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RESUMO

WYSE, M. N. O. Influéncia da autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de
graduaciao da area de negécios. 2022. 106 p. Dissertacdo (Mestrado em Contabilidade) —
Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Rio Grande, 2022.

Em ambientes competitivos como a universidade, o medo do fracasso pode levar estudantes a
proteger seu autovalor por meio de estratégias de autossabotagem. Esse comportamento em
estudantes do ensino superior ja foi constatado em universidades internacionais e atribuido ao
fracasso académico. Nesse sentido, este estudo discute sobre a tematica da autossabotagem na
trajetoria académica, sob os pressupostos teoricos da Self-worth motivation theory,
desenvolvida por Beery e Covington. O objetivo geral do estudo ¢ analisar a influéncia do uso
da estratégia cognitiva de autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduacao
dos cursos da area de negocios. Este estudo € importante visto as diferentes implicagdes sociais,
profissionais e académicas que pode promover. A discussdo sobre a autossabotagem no
ambiente académico e a constatacdo desse comportamento na vida académica dos estudantes
pode favorecer IES e professores a estabelecer agdes e programas para minimizar o uso de
estratégias de autossabotagem pelos estudantes. O estudo se caracteriza como descritivo e
quantitativo, operacionalizado por meio de survey realizada junto aos estudantes matriculados
nos seis cursos de graduagdo da area de negdcios do Instituto de Ci€ncias Economicas,
Administrativas e Contabeis (ICEAC), da Universidade Federal do Rio Grande (FURG). A
amostra contou com a participacao de 212 discentes e a analise dos dados coletados, foi
operacionalizada por meio de estatistica descritiva e da técnica de Modelagem de Equagdes
Estruturais por Partial Least Squares — SEM-PLS, que permitiu analisar a relacdo entre as
variaveis latentes de autossabotagem e trajetoria académica, bem como a forma com que a
autossabotagem pode influenciar na trajetoria académica dos estudantes da area de negdcios.
Os resultados confirmam a hipdtese de pesquisa de que a autossabotagem influencia
negativamente a trajetéria académica dos estudantes de graduacdo da area de negbcios. Essa
influéncia apresenta-se tendencialmente maior entre estudantes acima de 25 anos e entre alunos
do género masculino. Sugere-se a continuidade de investigagdes sobre essa tematica e dos
fatores nela envolvidos, visto que os resultados indicaram significativa influéncia negativa da
autossabotagem na trajetoria académica, mesmo em uma amostra com moderado
comportamento autossabotador. Dessa forma, entende-se que, em amostras com individuos de
elevado comportamento autossabotador, essa influéncia negativa tende a ser ainda maior. A
literatura sinaliza que a autossabotagem dificulta a aprendizagem, a permanéncia no curso, o
desempenho académico, a integracdo com a vida académica e o sucesso académico.
Proporcionar condi¢cdes para minimizar o uso da autossabotagem no ambiente académico ndo
s6 pode favorecer a trajetéria de sucesso académico como também evitar que esse
comportamento se reflita na vida profissional. Outras contribuicdes desse estudo estdo na
validagdo da escala de autossabotagem para o ensino superior brasileiro dos cursos da area de
negocios e a validacdo da escala de avaliacdo da vida académica para os cursos de area de
negocios.

Palavras-chave: autossabotagem; trajetoria académica; graduagdo; area de negdcios.



ABSTRACT

WYSE, M. N. O. Influence of self-sabotage on the academic trajectory of undergraduate
business students. 2022. 105 p. Dissertation (Master in Accounting) — Federal University of Rio
Grande — FURG. Rio Grande, 2022.

In competitive environments like the university, the fear of failure can lead students to protect
their self-worth through self-sabotage strategies. This behavior in higher education students has
already been observed in international universities and attributed to academic failure. In this
sense, this study discusses the theme of self-sabotage in the academic trajectory, under the
theoretical assumptions of the Self-worth motivation theory, developed by Beery and
Covington. The general objective of the study is to analyze the influence of the use of the
cognitive strategy of self-sabotage on the academic trajectory of undergraduate students in the
business area. This study is important given the different social, professional and academic
implications that it can promote. The discussion about self-sabotage in the academic
environment and the observation of this behavior in the academic life of students can favor
Higher Education Institutions and professors to establish actions and programs to minimize the
use of self-sabotage strategies by students. The study is characterized as descriptive and
quantitative, operationalized through a survey carried out with students enrolled in the six
undergraduate courses in the business area of the Institute of Economic, Administrative and
Accounting Sciences, of the Federal University of Rio Grande. The sample had the participation
of 212 students and the analysis of the collected data was operationalized through descriptive
statistics and the technique of Modeling Structural Equations by Partial Least Squares - SEM-
PLS, which allowed the analysis of the relationship between the latent variables of self-sabotage
and academic trajectory, as well as the way in which self-sabotage can influence the academic
trajectory of students in the business area. The results confirm the research hypothesis that self-
sabotage negatively influences the academic trajectory of undergraduate business students. This
influence tends to be greater among students over 25 years of age and among male students. It
is suggested that further investigations be carried out on this subject and on the factors involved,
since the results indicated a significant negative influence of self-sabotage on the academic
trajectory, even in a sample with moderate self-sabotaging behavior. Thus, it is understood that,
in samples with individuals with high self-sabotaging behavior, this negative influence tends to
be even greater. The literature indicates that self-sabotage hinders learning, permanence in the
course, academic performance, integration with academic life and academic success. Providing
conditions to minimize the use of self-sabotage in the academic environment can not only favor
a trajectory of academic success but can prevent this behavior from being reflected in
professional life. Other contributions of this study are in the validation of the self-sabotage scale
for Brazilian higher education courses in the business area and the validation of the academic
life assessment scale for courses in the business area.

Keywords: self-sabotage; academic trajectory; graduation; business area.
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1 INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo, apresenta-se a contextualizacdo que delineia o tema proposto
para esta pesquisa, em seguida discute-se a problematica que envolve o estudo. Na sequéncia
sdo apresentados o objetivo geral e os objetivos especificos, assim como as justificativas para

realizagdo do estudo, as contribui¢cdes e impactos esperados e as delimitagdes da pesquisa.

1.1 CONTEXTUALIZACAO E PROBLEMA DE PESQUISA

Conhecer os fatores relacionados ao desempenho académico de estudantes de graduagao
tem sido, nas ultimas décadas, tema de relevancia e interesse para setores de universidades
brasileiras e estrangeiras (ALMEIDA, 2007; LEMOS, 2010; BRITES-FERREIRA et al., 2011;
SCHWINGER et al., 2014; MIRANDA et al., 2015; VERDINELLI et al., 2016; MEURER et
al., 2018; VARGAS, 2018; MENA, 2019). No entanto, uma perspectiva mais ampla sobre o
sucesso académico, para questdes além de rendimento e capacidade intelectual, tem provocado
interesse, especialmente sobre fatores associados ao desenvolvimento psicoldégico do aluno
(ZANATTO, 2007; VARGAS, 2018; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015; MENA, 2019).

Ao pensar na trajetoria académica, ¢ importante considerar o desenvolvimento
psicossocial dos estudantes, observando o processo de maturidade psicoldgica, social e
motivacional, que podem influenciar na vida académica. Nesse sentido, pesquisas indicam que
fatores motivacionais podem estar associados ao resultado académico (MARTIN, 1998), como
por exemplo a autossabotagem que, segundo Vargas (2018), ¢ uma estratégia frequentemente
utilizada pelos estudantes para regular as ameagas a autoestima causadas pelo medo de fracassar
na vida académica.

O termo autossabotagem ¢ visto na literatura internacional como self-handicapping
(MARTIN, 1998; KEARNS; GARDINER; MARSHALL, 2008; TOROK; SZABO; TOTH,
2018). Os psicologos norte-americanos Berglas e Jones (1978), sdo considerados os pioneiros
na literatura sobre o fenomeno de self-handicapping. O termo foi definido por eles como
“qualquer acdo ou escolha de ajustamento ao desempenho que aumente a oportunidade de
externalizar (ou desculpar) o fracasso e de internalizar o sucesso”.

Zanatto (2007) explica que o self-handicapping est4 associado ao esfor¢o empregado
por uma pessoa para reduzir supostas ameacas a sua autoestima, e que para isso, utilizam-se de

desculpas, ou seja, criam impedimentos que podem interferir no seu desempenho, para que
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assim se tornem uma explicacao plausivel para uma eventual situacao de fracasso. Ao agir dessa
forma, o individuo espera obscurecer a ligacdo entre seu desempenho e o resultado alcangado.

Nesse sentido, Covington (1984), por meio da teoria do autovalor da motivagao, explica
que o esforco empregado por alguns alunos em reduzir as ameacas a autoestima pode ser
entendido como forma de protecdo do valor proprio. De acordo com a teoria, os individuos
possuem um senso de autovalor e a necessidade de preservar a crenga nesse autovalor faz parte
da natureza humana. Portanto, o autovalor refere-se ao julgamento que o individuo faz sobre o
quanto ele ¢ valorizado pelos outros, o quanto ele ¢ digno como pessoa (COVINGTON, 1992).

Segundo Vargas (2018), desde que Berglas e Jones (1978) definiram o conceito de self-
handicapping diversas manifestagdes comportamentais foram vinculados a ele, tais como:
procrastinagdo, envolvimento em tarefas extremamente dificeis ou em muitas atividades ao
mesmo tempo, criar ou exagerar problemas fisicos ou psicologicos, verbalizar eventos
traumaticos da vida, apresentar sintomas de doencas, reduzir o esforgo, falta de pratica
deliberada, ingestao de drogas ou alcool, falta de sono, timidez, escolha de circunstancias
distratoras ou extenuantes, entre outros.

A estratégia cognitiva de autossabotagem tem sido estudada em contextos de atividades
educacionais (MARTIN, 1998; GANDA, 2011; VARGAS, 2018), profissionais (SHIN; PARK,
2021) e esportivas (JUMARENG; SETIAWAN, 2021). Na area da educagao vem sendo
desenvolvida abrangendo diferentes areas de conhecimento, com estudantes do ensino
secundario (URDAN; MIDGLEY, 2001), do ensino superior (BERGLAS; JONES, 1978;
MARTIN, 1998; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015; VERDINELLI et al., 2016; VARGAS,
2018; MENA, 2019) e da pos-graduacao (KEARNS; GARDINER; MARSHALL, 2008).

A literatura aponta alguns indicios sobre a autossabotagem. Estudantes com tendéncias
a comportamentos autossabotadores tém seus resultados académicos afetados negativamente,
pois a autossabotagem se mostrou associada a autorregulacdo da aprendizagem, a persisténcia
em manter-se no curso, aos planos académicos futuros e ao desempenho académico (MARTIN,
1998). Além disso, experiéncias negativas no ensino superior estdo ligadas a niveis mais
elevados de autossabotagem (CANO et al., 2018), assim como os alunos que nao sdo
autorregulados apresentam maior probabilidade de se autossabotar, pois ndo conseguem se
dedicar a um estudo mais profundo e, por vezes, acabam ndo tendo a persisténcia de concluir o
curso.

A autossabotagem também se revela positivamente associada ao estresse, depressao e
ansiedade (SAHRANC, 2011). Até mesmo alunos perfeccionistas podem recorrer a

autossabotagem, pois muitas vezes experimentam o medo de ndo fazer algo bem feito, de nao
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estarem satisfeitos com suas realizagdes, de sentirem culpa, vergonha, baixo senso de respeito
proprio (AKAR; DOGAN; USTUNER, 2018).

Atitudes como procrastinacdo, ansiedade, autoestima e autocompaixdo contribuem
significativamente para explicar a autossabotagem, além disso, a procrastinagdo ¢ um forte
indicio para levar ao ciclo vicioso da autossabotagem (YILDIRIM; DEMIR, 2020). Existe uma
tendéncia em aumentar o self-handicapping com o passar dos anos e esse comportamento €
mais comum entre pessoas do sexo masculino (MENA, 2019).

Por outro lado, estudos apontam que a autossabotagem pode trazer beneficios a curto
prazo, como por exemplo, retirada de esfor¢os ou procrastinar, muitas vezes, pode ser melhor
do que dizer que ndo tem competéncia para realizar algo (MARTIN er al, 2003). A
autossabotagem também pode aliviar momentaneamente a ansiedade na realizacao de tarefas
ou avaliagdes (CANO et al., 2018). Contudo, seu uso a longo prazo pode acarretar custos na
vida académica dos estudantes. Estudos apoiam a conclusdao de que a autossabotagem pode
tornar-se um ciclo vicioso caro, no longo prazo (URDAN; MIDGLEY, 2001; YILDIRIM;
DEMIR, 2020).

Diante do exposto, ¢ perceptivel que a autossabotagem pode surgir como um obstaculo
para os universitarios conquistarem uma trajetoria de sucesso académico, visto suas diferentes
implicacdes negativas na vida académica, na saude e bem-estar psicologico dos estudantes
(MARTIN, 1998; SAHRANC, 2011; CANO et al., 2018, AKAR; DOGAN; USTUNER, 2018,
YILDIRIM; DEMIR, 2020). Por essas razdes sugere-se que a autossabotagem possa estar
relacionada ndo s6 ao baixo desempenho, mas também pode influenciar negativamente a
trajetoria académica dos estudantes, levando em consideracao as diferentes dimensodes da vida
académica.

Nesse sentido, diversos autores (SCHWINGER et al., 2014; GANDA;
BORUCHOVITCH, 2015; VARGAS, 2018; MENA, 2019), indicam a necessidade de
acompanhamento aos estudantes que apresentem comportamento de self-handicapping, assim
como pesquisas que identifiquem tal comportamento.

Boa parte das pesquisas brasileiras estdo voltadas a estudantes da area de ensino, que se
tornardo professores (GANDA, 2011; MARINI, 2012; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015).
Na 4rea de negocios, foi encontrado o estudo de Verdinelli ef al. (2016), que relacionou os
estilos cognitivos dos estudantes do ultimo ano do curso de Ciéncias Contabeis com autoboicote
e autoeficidcia académica e identificou como tais comportamentos se vinculam com o
desempenho escolar dos discentes. Contudo, Verdinelli et al. (2016) ndo abordam a vida

académica dos estudantes, na perspectiva de sua trajetéria académica desenvolvida durante a
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graduacdo. Portanto, pouco se sabe sobre a influéncia da autossabotagem na trajetoria
académica, utilizando um instrumento especifico para avaliar a vida académica dos estudantes.

Com isso, torna-se importante conhecer a percep¢do dos estudantes universitarios da
area de negdcios quanto ao uso de estratégias de autossabotagem e sua influéncia na trajetéria
académica.

Diante do exposto, considerando que os individuos sdo motivados a manter e proteger
seu senso de autovalor, evitando situagdes que coloquem a prova sua capacidade e competéncia
(Teoria do autovalor, COVINGTON, 1984) e que para isso, tendem a usar estratégias de
autossabotagem (ZANATTO, 2007), que por sua vez podem trazer efeitos negativos na
trajetoria académica de estudantes de graduacdo (GANDA; BORUCHOVITCH, 2015;
VERDINELLI et al., 2016; VARGAS, 2018; CANO et al., 2018; MENA, 2019), esta pesquisa
se dedica a responder ao seguinte questionamento: Qual a influéncia do uso de estratégias de

autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduagdo da drea de negocios?

1.2 OBJETIVOS

A seguir, sdo apresentados o objetivo geral e os especificos, que direcionam esta

investigacao.

1.2.1 Objetivo Geral

O objetivo geral deste trabalho ¢ analisar a influéncia do uso da estratégia cognitiva de
autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduacdo dos cursos da area de

negocios.

1.2.2 Objetivo Especificos

Para a realizacdo desse proposito, tém-se os seguintes objetivos especificos:

a) avaliar o comportamento de autossabotagem dos discentes dos cursos da area de
negocios;

b) avaliar a trajetoria académica dos estudantes dos cursos da area de negocios;

c) estimar o efeito do uso da estratégia cognitiva de autossabotagem na trajetdria

académica dos discentes dos cursos da area de negdcios.
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1.3 JUSTIFICATIVAS E CONTRIBUICOES

A motivagdo para realizar o presente estudo esta na relevancia de investigar o uso de
estratégias de autossabotagem no contexto académico, visto que a autossabotagem é um
comportamento que afeta diretamente a qualidade da aprendizagem (ELLIOT; CHURCH,
2003), a saude e o bem-estar psicologico dos alunos (SAHRANC, 2011) e consequentemente
tende a trazer diversos prejuizos aos discentes, IES e sociedade. Torok, Szabo e Toth (2018)
ressaltam a importancia do conhecimento do fendmeno da autossabotagem em ambiente
académico, visto a ocorréncia em diversas situagdes € com consequéncias prejudiciais para o
desempenho académico, bem-estar ou autoconfianca em geral. Além disso, diversos autores
sinalizam a necessidade de prevenir a autossabotagem (SCHWINGER et al., 2014; GANDA,;
BORUCHOVITCH, 2015; VERDINELLI et al., 2016; VARGAS, 2018; MENA, 2019).

O comportamento de autossabotagem pode se tornar uma barreira a conquista de uma
trajetoria de sucesso académico, com possiveis consequéncias na vida profissional, ja que
diversos fatores presentes no ambiente universitdrio podem influenciar o comportamento dos
discentes, pois podem levar os alunos ao medo do fracasso e consequentemente a
autossabotagem. Dentre esses fatores pode-se citar como exemplos, o0 modelo do sistema de
ensino-aprendizagem, a forma como os alunos percebem e experimentam o ambiente
universitario, o nivel de ansiedade gerado por esse ambiente, entre outros (CANO et al., 2018).

A literatura sinaliza que o comportamento de autossabotagem influencia negativamente
na qualidade do aprendizado, pois ha um risco claro de envolvimento em autossabotagem
daqueles alunos que ndo tem desejo de aprender ou que se envolvem superficialmente com as
atividades académicas. Muitas vezes esses alunos desejam apenas demonstrar sua habilidade,
como forma de prote¢ao do autovalor, mas ndo se preocupam em aumenta-la por meio da
aprendizagem (DEL MAR FERRADAZ et al., 2016). Nessas circunstancias a autossabotagem
torna-se o meio para alcancar o desejado e proteger o autovalor (THOMAS; GADBOIS, 2007).
No entanto, o aprendizado ocorre de forma superficial. Diante disso, conhecer as variaveis que
possam estar relacionadas negativamente a vida académica pode ser uma forma de proporcionar
um ambiente de acolhimento aos estudantes e favoravel a aprendizagem.

Assim, este estudo pode promover diferentes implicagcdes sociais, profissionais e
académicas ao ofertar contribuicdes para os discentes, para as organizagdes de ensino superior,
para os campos académico e profissional e para a sociedade em geral. Espera-se que ao ampliar
as discussdes sobre autossabotagem esse comportamento possa ser percebido na vida

académica dos estudantes, de maneira que Institui¢des de Ensino e professores possam ajudar
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no planejamento de agdes preventivas e de atengdo no ambiente universitario, ou seja, possam
agir estabelecendo ag¢des para minimizar o seu uso, estando aptos a orientar e acompanhar seus
graduandos no desenvolvimento de comportamentos mais favoraveis a uma aprendizagem de
qualidade (GANDA, 2011; VARGAS, 2018, TOROK; SZABO; TOTH, 2018), além de apoiar
a motivagdo académica e proporcionar uma trajetoria de sucesso académico. Kearns, Gardiner
e Marshall (2008) apontaram o sucesso de um programa desenvolvido para minimizar o uso de
estratégias de autossabotagem com estudantes de pds-graduacao.

Em adicdo, este estudo busca contribuir com a literatura a medida que procura
compreender aspectos relacionados a interferéncia de caracteristicas comportamentais no
alcance dos objetivos pessoais, no caso deste estudo, o sucesso académico. De acordo com
Seifert (2004), fatores ligados a autoestima estao positivamente relacionados com o bem-estar
e sdo essenciais para a realizacdo do ser humano. E tipico da natureza humana a necessidade de
preservar a crenca no valor proprio. Por outro lado, muitos transtornos de comportamento e
personalidade estdo relacionados a perda de autoestima, tanto que a maioria dos suicidios de
adolescentes por exemplo, sdo precipitados por uma percepcao de perda de autoestima
(SEIFERT, 2004).

Também, conforme sinalizado na literatura, o comportamento de autossabotagem pode
levar ao baixo desempenho académico (MARTIN; MARSH; DEBUS, 2001; ELLIOT;
CHURCH, 2003) ¢ na falta de persisténcia em manter no curso (MARTIN, 1998; CANO et al.,
2018), esse aspecto pode impactar na trajetoria académica levando, até mesmo, a evasao
escolar. Com isso, os resultados desta pesquisa podem ser usados pelas IES como uma forma
de conduzir os relacionamentos no ambiente universitario para que haja uma readequacao, a
fim de maximizar o desempenho do discente e tornar o ambiente de ensino-aprendizagem mais
eficiente € menos propicio a evasdo universitaria.

Logo, ao promover agdes que busquem minimizar o comportamento de autossabotagem,
além de melhorar a qualidade de aprendizagem e bem-estar psicologico dos alunos (DEL MAR
FERRADAS et al., 2016), pode ser uma forma de auxiliar no controle da retengdo e evasao de
académicos do ensino superior, € consequentemente contribuir para redugdo dos altos custos
para governo e institui¢des, de estudantes que ndo concluem o curso superior. De acordo com
Cano et al. (2018), estudantes que apresentam maior tendéncia a se autossabotar, também
apresentam formas de aprendizagem superficial e habitos de estudos simples, assim tém seu
desempenho prejudicado, o que em ultima andlise pode levar a evasao.

Silva Filho et al. (2007) destacam que as universidades, em sua maioria, ndo investem

em programas voltados ao combate da evasdo e ao seu acompanhamento. Institucionalmente, a



21

tendéncia dos estudos sobre evasdo ¢ orientar-se pelo dimensionamento ou quantificagdo do
fendmeno, ndo havendo uma investigagdo mais aprofundada dos aspectos psicossociais e
contextuais implicados. Esta pesquisa contribui com a ampliacao desta linha de discussao.

Assim, a medida que discussodes sejam realizadas, torna-se possivel o engajamento entre
educadores, alunos e IES, possibilitando o entendimento de barreiras criadas por alunos e
educadores. De acordo com Yildirim e Demir (2020) alguns alunos estdo cientes de usar
desculpas para seu fracasso, ja outros nao tem essa nogao. Dai a importancia do conhecimento
e da aproximacao de todos os envolvidos como forma de evitar os custos sociais € académicos
do self-handicapping (MARTIN et al., 2003). Dessa forma, este estudo pode fornecer
informagdes para ambos 0s grupos e conscientizar aqueles que possuem tendéncia de criar ou
reivindicar obstaculos a realizag¢do de tarefas.

As descobertas de Martin et al. (2003), sugerem que as consequéncias da
autossabotagem podem ir além do ambiente académico, ou seja, podem envolver uma variedade
de situagdes na vida dos alunos, como por exemplo afetar questdoes sociais e afetivas. Diante
disso, conscientizar e resgatar os estudantes de comportamentos autossabotadores pode ser uma
forma de transformar o futuro profissional da area da negocios em suas atitudes e
comportamentos para atuacdo no mercado de trabalho profissional ou educacional, além de
melhorar a autoestima e sentimento de autovalor.

Também, este estudo busca-se acrescentar ao campo do saber a relagdo entre a
autossabotagem e a trajetoria académica, mensurada pela Escala de Avaliagdo da Vida
Académica (EAVA). A EAVA, validada no ensino superior brasileiro foi criada por
Vendramini et al. (2004) e ja foi correlacionada a motivacao para aprendizagem (SANTOS et
al., 2011); a exploragao vocacional (MOGNON; SANTOS, 2014), as habilidades sociais
(SOARES et al., 2016) e ao clima organizacional (ALMEIDA, 2016).

Por fim, esta investigacdo pode tornar-se referéncia na é4rea de educacdo em
contabilidade para futuros projetos que possam vir a ser desenvolvidos a fim de conhecer as
“motivacdes para aprender em estudantes”, como os criados pela Universidade da Madeira em

Braga Portugal (VARGAS, 2018; MENA, 2019).
1.4 DELIMITACOES DA PESQUISA
Este estudo analisou a trajetéria académica a partir de um instrumento brasileiro

encontrado na literatura para avaliar a vida académica, a Escala de Avaliacdo da Vida

Académica (EAVA), que foi construida e validada com discentes de diferentes areas do ensino
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superior brasileiro, por Vendramini et al. (2004). Nesse sentido, associou-se o termo “trajetoria
académica” a “vida académica”.

Esta pesquisa ndo tem a intengdo de elevar discussdes da autossabotagem para contextos
patolégicos ou outras abordagens clinicas. Ademais, buscou-se analisar a influéncia da
autossabotagem na trajetdria académica dos discentes matriculados nos cursos de graduacao
em Administracdo, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas, Comércio Exterior e Tecnologia
em Gestdao de Cooperativas do Instituto de Ciéncias Econdmicas, Administrativas e Contébeis
(ICEAC), denominados nesta pesquisa como cursos da area de negodcios. Foram selecionados
para participar da pesquisa os alunos matriculados no ciclo letivo 1/2021, ingressantes até o ano

de 2020 e a coleta de dados foi realizada entre os meses de agosto e setembro de 2021.

2 REFERENCIAL TEORICO

Para o embasamento desta pesquisa, este capitulo compreende subsecdes relacionadas
a teoria do autovalor (self-worth motivation theory), autossabotagem e trajetéria académica,

bem como discussoes acerca de estudos que vem sendo desenvolvidos sobre esta tematica.

2.1 TEORIA DA MOTIVACAO DO AUTO VALOR

O comportamento dos alunos no contexto da vida académica pode ser explicado por
meio dos pressupostos de teorias de motivacdo académica (SEIFERT, 2004). Os estudos que
envolvem o comportamento de autossabotagem associam-se a algumas teorias, dentre elas a
teoria da motivagdo do autovalor (self-worth motivation theory), de Beery (1975), Covington
(1984) e Covington e Beery (1976), como explorado nas pesquisa de Martin (1998),
mencionado também em Mena (2019) e Torok, Szabo e Toth (2018).

A teoria do autovalor (BEERY, 1975; COVINGTON; BEERY, 1976; COVINGTON,
1984) propde que os individuos sdo motivados a manter e proteger um senso de autovalor,
considerando que a possibilidade do individuo ser percebido como incompetente pode ameagar
seu autovalor, fazendo com que evitem situacdes que coloquem a prova a sua capacidade, como
uma forma de proteger seu valor proprio. Portanto, o insucesso pode ndo estar necessariamente
ligado a falta de motivagdo, mas sim estar excessivamente motivado para proteger o valor

proprio e evitar o fracasso. A teoria do autovalor enfatiza ambas as percepgdes internas e



23

externas como importantes fatores que influenciam o comportamento de realizagdo
(COVINGTON, 1984). Por exemplo, ser percebido como incompetente pode ameacar o
autovalor de um individuo. Portanto, alguns individuos evitam situacdes relevantes de
capacidade como uma forma de proteger seu valor proprio.

Covington (2000), argumentou que o autovalor estd na raiz dos mecanismos de
autoprotecdo, porque em nossa sociedade os individuos sé sdo considerados dignos quando
possuem capacidade de realizacao, assim, proteger o senso de competéncia ¢ de alta prioridade
para a maioria das pessoas. Em contexto académico, o autovalor estd diretamente ligado ao
desempenho, ou seja, o valor do individuo estd na sua capacidade de fazer algo bem, por esse
motivo em situacdes de realizacdo o fracasso torna-se uma ameaga (COVINGTON, 1984).

Quando os individuos se sentem sobrecarregados com as expectativas de desempenho,
muitas vezes desenvolvem o comportamento de self-handicapping, e esse ¢ frequentemente o
momento em que até mesmo os estudantes talentosos os manifestam como mecanismos de
defesa. Como eles atribuem internamente suas circunstiancias, o fracasso académico ¢é
interpretado como a perda de superdotagao intelectual em vez de uma ma tomada de decisao
transitoria que pode ser melhorada no futuro. Isso pode levar ao que os pesquisadores chamam
de desempenho insuficiente, em que a capacidade ¢ alta e o desempenho, baixo (SNYDER et
al.,2014).

Snyder et al. (2014) complementam que a teoria do autovalor explica o fenomeno do
self-handicapping concentrando-se na motivacdo convincente que as pessoas sentem para
proteger seu senso de autovalor. Os estudantes temem o fracasso, externado por um
desempenho ruim, e, consequentemente, evitam situagdes desafiadoras, tudo em um esforco
para ndo ameagar sua percepcao de valor proprio (SNYDER et al., 2014).

De acordo com a teoria do autovalor, a capacidade de fazer algo bem esta intimamente
ligada a autoestima, com isso, havendo duvidas quanto a capacidade dos individuos também
havera duvidas quanto ao seu autovalor. Assim, no contexto académico, o fracasso pode ser
visto como um indicativo de baixa capacidade, que se converte em uma redugdo do seu
autovalor (COVINGTON, 1984, 1992, 2000). Dessa forma, o uso da autossabotagem pode ser
uma forma do aluno proteger seu autovalor, por isso justifica-se o uso da teoria do autovalor da
motivagdo para analisar a influéncia da autossabotagem na trajetdria académica.

Seifert (2004) apresenta os principais elementos da teoria do autovalor como uma
tentativa de explicar o pensamento do aluno que evita o fracasso. A Figura 1 descreve tais

premissas.
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Figura 1 — Principais elementos da teoria do autovalor
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Fonte: Covington (1984) e Seifert (2004)

O autovalor tratado na teoria refere-se ao julgamento que os individuos fazem sobre seu
senso de valor e dignidade como pessoa. Dessa forma, um individuo com senso de autovalor
sente-se digno e valorizado como pessoa. Em contrapartida, um individuo com baixo ou
inexistente senso de autovalor pode ndo se sentir valorizado como pessoa (COVINGTON,
1984). Cita-se aqui como exemplo casos de pessoas depressivas, as quais podem sentir-se
indignas, desprezadas, desrespeitadas ou desvalorizadas como pessoa, fatores preponderantes
ao desenvolvimento de autossabotagem (SEIFERT, 2004).

Percebe-se que o senso de autovalor estd positivamente relacionado ao bem-estar ¢ ¢
esse bem-estar que vai proporcionar motivagdo para enfrentar os obstaculos da vida. De acordo
com Seifert (2004), muitos transtornos de comportamento e personalidade estdo ligados a perda
do autovalor.

No contexto académico, o comportamento dos alunos pode ser entendido em termos de
prote¢do do autovalor, ja que o valor do individuo e a sua dignidade estdo interligados a sua
capacidade. Pessoas boas em algo, sdo pessoas dignas e valorizadas pelos outros. Sdo pessoas
com valor. No contexto escolar, alunos com as melhores notas, sdo alunos inteligentes, logo
mais dignos do que aqueles com notas menores (AL-HARTHY, 2016).

Dessa forma, a maneira de proteger o autovalor ¢ alcancar o sucesso, € iss0 no
pensamento do aluno pode ser alcangado com desculpas que aparentemente justificam seu fraco
desempenho, com recusas ao envolvimento em tarefas importantes ou também, fazendo coisas

que diminuam suas chances de sucesso (COVINGTON, 1984).
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No pensamento do aluno que evita o fracasso, o desempenho ¢ uma fonte de autovalor
e a habilidade ¢ a fonte do desempenho. Aqueles que possuem alta habilidade sao melhores do
que aqueles que possuem baixa habilidade. Diante disso, se ndo tem habilidade real, parecer
que tem habilidade, que tem capacidade de realizagdo torna-se uma maneira de proteger o
autovalor (SEIFERT, 2004).

Muitas vezes, aquele aluno que evita o fracasso ndo ¢ capaz de fazer algo bem, mas
parecer que tem a capacidade de fazer torna-se a maneira de proteger seu autovalor. Na auséncia
de desempenho real, a habilidade percebida torna-se ligada a autovalorizacdo, em outras
palavras, diante do medo do fracasso, o aluno se esforcara para parecer competente ou evitara
parecer competente como uma forma de proteger seu autovalor (SEIFERT, 2004).

O esforgo percebido torna-se importante porque ao falhar o aluno que evita o fracasso
acredita que o esforco ¢ um indice de capacidade. Pessoas inteligentes ndo tem que tentar muito
e as pessoas que se esforcam ndo sdo inteligentes. Dessa forma, tanto as percepcdes de
habilidade como as percepgdes de esfor¢o sao importantes. No entanto, o efeito resultante disso
tudo que ¢ a chave para entender a motivagcao, ou seja, o sucesso que vem de alta habilidade
resultard em sentimento de orgulho e autovalor. O sucesso que vem de baixo esfor¢o que
implica alta habilidade, também resultard em sentimento de orgulho e autovalor. Porém, a falha
resultante de baixo esfor¢o pode levar a sentimento de culpa. A falha resultante de baixa
capacidade pode levar a sentimentos de vergonha e humilhagao (SEIFERT, 2004).

Consequentemente, na teoria do autovalor, o mecanismo de efeito critico ¢ que: alto
esforco que resulta em falha, implica baixa capacidade levando a sentimentos de vergonha e
humilhagdo (SEIFERT, 2004). De acordo com Covington (1984), diante da escolha entre sentir-
se culpado por ndo se esforcar e sentir-se envergonhado por esforcar-se fortemente e fracassar,
os alunos preferem se sentir culpados do que envergonhados. Mais especificamente, o fracasso
produz maior vergonha e angustia quando € visto como um reflexo de baixa capacidade do que
quando pode ser atribuido a alguma outra causa (AL-HARTHY, 2016).

O resultado desse processo ¢ que os alunos aplicam seus esforcos em estratégias para
evitar o fracasso, usam mecanismos de defesa para proteger seu autovalor e umas das maneiras
¢ recorrer a autossabotagem. Se utilizam de comportamentos como retirada de esforgos,
procrastinagdo, estabelecem metas muito altas, estabelecem objetivos muito baixos, trapaceiam
ou pedem ajuda. De forma que ao se envolver nesses comportamentos, os alunos tenham uma
desculpa pronta para explicar o mau desempenho caso ocorra, uma desculpa que encubra a
incapacidade (por exemplo, eu poderia ter feito melhor se tivesse mais tempo para estudar)

(BERGLAS; JONES, 1978; COVINGTON, 1984; SEIFERT, 2004).
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Consistente com a teoria do autovalor motivacional, Martin (1998), a partir das
estratégias cognitivas de pessimismo defensivo e self-handicapping buscou conhecer os
resultados académicos de estudantes de 1° e 2° anos de graduagdo em trés instituigdes de ensino.
A partir de um conjunto de fatores afetivos e emocionais essas estratégias buscaram prever
resultados ligados a autorregulacdo, persisténcia, planos académicos futuros e notas dos
estudantes. Para Martin (1998), pessimismo defensivo e self-handicappping sao estratégias
utilizadas pelos estudantes para proteger seu autovalor no caso de falha potencial, e em alguns
casos para aumentar seu valor no evento de sucesso.

Cano et al. (2018) concordam com Martin (1998) ao explicar que, dentre as estratégias
de protecdo do autovalor examinadas em diversas pesquisas, o self-handicapping € o
pessimismo defensivo tem sido as estratégias mais utilizadas como forma de protecdo do
autovalor.

Para Mena (2019), de acordo com a teoria do autovalor de Covington (1984, 2000), ¢
uma tendéncia natural dos estudantes preservar € manter uma autoimagem positiva, assim como
para apresentarem percepgoes positivas das suas capacidades. Neste caso, a percepcao do
autovalor depende fortemente do desempenho anterior da pessoa e, neste sentido, existe uma
relacdo entre as expectativas e as suas percepgdes de competéncia.

Zanatto (2007) concorda que, embora haja uma interdependéncia entre as atribuicdes de
causalidade e as estratégias autoprejudicadoras (autossabotagem), estas apresentam diferencas
na questdo temporal. Enquanto as atribui¢cdes de causalidade sdo esforgos para explicar ou
entender o resultado de desempenho apds sua ocorréncia, a estratégia de autossabotagem diz
respeito a um comportamento concebido a priori com intuito de manipular as percepcdes dos
outros quanto as causas do sucesso ou fracasso obtido. Por exemplo, justificar um mau resultado
porque ndo descansou bem durante a noite ¢ uma atribui¢do, ao passo que dormir
propositadamente muito tarde, porque foi a uma festa na véspera do exame, e dizer que nao foi
bem porque ndo descansou ¢ uma estratégia de autossabotagem porque derivou de uma acao

concreta (URDAN; MIDGLEY, 2001).

A Figura 2, mostra o esquema da teoria do autovalor em relacdo a autossabotagem.
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Figura 2 — Esquema da teoria do autovalor em rela¢do a autossabotagem

Teoria do Autovalor - Self-worth theory

‘ Autovalor ‘

Proprio senso de competéncia do individuo
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e 4 Autossabotagem
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prioridade alta Y em uma atividade, eles as vezes fazem coisas

para aumentar a probabilidade de falha.
Ex: Procrastinacao

usado como um método para manter seu autovalor

Melhorado pelo |

sucesso nas
atividades Permite que as pessoas justifiquem suas falhas para si
diarias mesmas e para os outros

Fonte: Elaborado a partir da literatura do autovalor e da autossabotagem

O autovalor apresenta-se como o proprio senso de competéncia do individuo, e proteger
o senso de competéncia ¢ de alta prioridade para a maioria das pessoas. O sucesso nas atividades
diarias faz com que o individuo se sinta valorizado, digno como pessoa. No entanto, diante de
uma possivel falha surge o comportamento de autossabotagem como forma de prote¢dao ao

autovalor.

2.2 AUTOSSABOTAGEM (ESTRATEGIAS DE SELF-HANDICAPPING)

Alguns estudantes sentem-se ansiosos, inseguros, duvidam da sua capacidade para
realizar suas atividades académicas, temem o fracasso e tendem a apresentar comportamentos
de fuga ou usam desculpas para realizagdo de tarefas (BERGLAS; JONES, 1978; ZANATTO,
2007; GANDA, 2011, CANO et al., 2018). Este comportamento revela que, na maioria das
vezes, o individuo ¢ seu maior inimigo quando se trata da busca pelo sucesso, seja ele
académico, pessoal ou profissional.

Para Mena (2019), isso ocorre porque os individuos ndo avaliam convenientemente seus
recursos cognitivos € emocionais para a concretizagdo dessas tarefas, o que os leva a
desenvolver um processo motivacional para proteger a sua autoestima, e acabam utilizando
estratégias de self-handicapping. Nesse sentido, ¢ comum aos estudantes procrastinar, evitar

realizagdo de tarefas ou atribuir desculpas ao realizd-las, porém tais acdes podem ser



28

prejudiciais ao seu desempenho académico, a sua saude, ao seu bem-estar psicologico,
influenciar negativamente na sua vida académica e mais tarde na vida profissional (SAHRANC,
2011; MENA, 2019).

Meurer e Costa (2020) destacam que comportamentos discriciondrios de estudantes
podem estar associados a variaveis psicologicas e o Fendomeno Impostor é um dos tragos e
caracteristicas psicologicas que tém sido vinculados a este tipo de comportamento. O Fenomeno
Impostor corresponde a sentimentos manifestados por pessoas que duvidam e subestimam suas
capacidades e tendem a atribuir seu sucesso a sorte, ao acaso ou a fatores alheios a sua propria
competéncia. Os autores destacam que, para justificar suas falhas e evitar julgamentos, alunos
com maiores niveis de fendmeno impostor podem moldar seu comportamento académico
realizando atitudes de autossabotagem, também conhecidas como self-handicapping
(MEURER; COSTA, 2020).

A literatura brasileira indica outros sindnimos para self-handicapping, como € o caso de
Verdinelli et al. (2016), que usaram autoboicote, Zanatto (2007) que usou estratégias
autoprejudicadoras e Ganda (2011) que usou estratégias autoprejudiciais. Segundo Ganda e
Boruchovitch (2015) estratégias autoprejudiciais € a traducao mais apropriada para a expressao
em inglés (self-handicapping) do que estratégias autoprejudicadoras (ZANATTO, 2007).

Ao longo dos anos, diferentes definicdes e nomenclaturas sdo atribuidas a essa estratégia
auto protetora da autoestima, mas a maioria delas concorda que envolve a criagao de obstaculos
ao sucesso em tarefas que o individuo considera importantes (URDAN; MIDGLEY, 2001).
Para fins deste estudo sera adotado o termo autossabotagem, considerando que os autores
internacionais Martin (1998), Kearns, Gardiner e Marshall (2008) e Torok, Szabo e Toth
(2018), utilizaram em seus trabalhos as palavras self-handicapping ¢ self-sabotage como
sindnimos.

O self-handicapping tem sido assunto de grande interesse na literatura internacional
desde a década de 1990. De acordo com Berglas e Jones (1978), autores pioneiros no estudo
sobre o fendmeno, o self-handicapping trata-se de uma estratégia que consiste na criacido de
impedimentos que reduzem significativamente a probabilidade de uma pessoa ser bem-
sucedida na realizagdo de uma tarefa. Também, possibilita explicar um possivel fracasso em
seu desempenho e em caso de sucesso, sem esfor¢os, suas habilidades perante aos outros s@o
elevadas (SEIFERT, 2004). Essas situa¢des favorecem para que o individuo mantenha seu
autovalor (COVINGTON, 1984, 1992). Em caso de fracasso o individuo tem a possibilidade

de externalizar a causa do seu insucesso, livrando-se de diividas em relag@o a sua capacidade
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pessoal e atribuindo as razdes de um baixo desempenho a fatores externos, visando a
preservacao da sua autoestima (BERGLAS; JONES, 1978).

O primeiro estudo de Berglas e Jones, em 1978, foi realizado com estudantes
universitarios do curso de Introdugdo a Psicologia, que deveriam escolher entre ingerir uma
droga que atrapalharia o seu desempenho e outra que o melhoraria. Os autores puderam
verificar, que alguns estudantes escolheram tomar a droga que dificultava o seu desempenho
em vez da que o melhoraria. Assim, ao ingerir a droga que prejudicasse o seu desempenho os
estudantes poderiam atribuir o seu fracasso ao uso da droga em vez de atribuir a sua
incompeténcia. Nesse sentido, os autores concluiram que certos individuos, quando antecipam
uma falha, criam intencionalmente situacdes ou circunstancias a quem atribuem a culpa,
evitando a atribuicao da responsabilidade a sua falta de competéncia (MENA, 2019).

Um dos exemplos mais citados de autossabotagem ¢ do estudante que sai na noite
anterior a uma importante avaliacao, ou seja, em vez de estudar, o aluno vai a uma festa na noite
anterior a uma prova. Se tiver um desempenho ruim, pode atribuir seu fracasso a falta de estudo,
e ndo a falta de habilidade ou inteligéncia. Por outro lado, se for bem na prova, pode concluir
que tem habilidade excepcional, pois conseguiu se sair bem sem estudar (BERGLAS; JONES,
1978).

Embora o exemplo anteriormente citado seja bastante comum entre os estudantes, assim
como o uso de drogas e alcool, para Yildirim e Demir (2020) a procrastinagdo académica ¢
considerada uma das formas mais comuns de autossabotagem, os autores constataram ainda
que a autossabotagem aumentou com o aumento da procrastinagdo. Segundo os autores,
procrastinar significa adiar a realiza¢ao de uma tarefa por um determinado limite de tempo antes
de conclui-la, assim, a medida que os alunos procrastinam criam impedimentos para a
conclusao bem-sucedida da tarefa (YILDIRIM; DEMIR, 2020).

No entanto, torna-se importante esclarecer que embora a procrastinagdo seja vista como
um exemplo para a criagdao de impedimentos em tarefas que o individuo considera importantes,
ou seja, para a autossabotagem, a literatura define autossabotagem como algo mais abrangente,
visto que inclui a criagcdo ou reinvindicacdo de diversas outras barreiras, como por exemplo,
fazer escolhas que debilitem o desempenho académico (YILDIRIM; DEMIR, 2020). Martin et
al. (2003) reforcam que nem toda forma de procrastinagdo prejudicam os individuos, sendo
necessario motivos antecipatorios de autoprote¢do para que o comportamento do sujeito seja
considerado autossabotador.

Assim, tem-se que inicialmente o self-handicapping pode ser usado com o objetivo

intrinseco de prote¢do a autoestima do individuo. Estudos revelam que com o tempo, o self-
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handicapping pode levar a sérias consequéncias para o desempenho académico. Pode,
inclusive, impedir a realizagdo de conquistas positivas desejadas pelo individuo (URDAN;
MIDGLEY, 2001).

Urdan e Midgley (2001) consideram que o comportamento de self-handicapping é mais
comum em contexto académico, porque neste ambiente os individuos sdo continuamente
confrontados com tarefas e situagdes em que as suas competéncias sdo expostas ao dominio
publico.

Na literatura, o fendmeno de self-handicapping aparece associado a diferentes aspectos,
dentre eles aos motivacionais (GANDA, 2016) e a realizagdo (SCHWINGER et al., 2014).
Estudos indicam que estudantes mais motivados apresentam percepgdes mais positivas de
autoeficacia, autoconceito, autoestima, sdo mais autorregulados e, por conseguinte t€m maior
probabilidade de obterem melhor desempenho académico (MARINI, 2012; VARGAS, 2018;
MENA, 2019). Por outro lado, o self-handicapping esta negativamente associado a autoestima,
autoeficacia e aos objetivos de aprender. Assim, um individuo com autoestima baixa tem mais
chances de usar estratégias de self-handicapping e apresentar dificuldades de autorregulacao da
aprendizagem (MARINI, 2012; VARGAS, 2018; MENA, 2019).

Nas pesquisas desenvolvidas no contexto educacional, Zanatto (2007), Marine (2012),
Vargas (2018) e Mena (2019) relacionam autossabotagem a motivacdo. Também foram
relacionadas a autoestima e autoeficacia (MENA, 2019), autorregulagdo (MARTIN, 1998;
GANDA, 2011; CANO et al., 2018), realizagido académica (AKAR; DOGAN; USTUNER,
2018), ansiedade (SAHRANC, 2011; CANO et al., 2018), estresse, depressao, medo do
fracasso (SCHRAW; WADKINS; OLAFSON, 2007; SAHRANC, 2011), perfeccionismo
(MARTIN, 1998; AKAR; DOGAN; USTUNER, 2018), rendimento académico, entre outros
(MARTIN, 1998; ZANATTO, 2007; MARINI, 2012; AKAR; DOGAN; USTUNER, 2018;
MENA, 2019). Outros estudos apresentam programas e ag¢des para minimizar o uso da
autossabotagem (KEARNS; GARDINER; MARSHALL, 2008).

Para Ganda (2016), o uso de estratégias autoprejudiciais (self-handicapping) pelos
alunos estd diretamente relacionada a sua motivagao, sendo que essa motivacao € responsavel
por guiar o individuo a agdo, ou seja, ¢ uma for¢a motriz essencial para iniciar, incentivar e
manter os esfor¢os ao longo do processo de aprendizado (RYAN; DECI, 2000). Diante disso,
as estratégias de self-handicapping sdo capazes de dificultar ou até mesmo impedir a realizagdo
promissora de demandas académicas, visto que, alguns discentes sentem-se desmotivados,
incapazes e tem sua autoestima diminuida diante do fracasso e, com isso, passam a adotar tal

comportamento (ELLIOT; CHURCH, 2003).
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Elliot e Church (2003), ainda vao além, acreditam que alguns estudantes ndo tenham
motivos para alcangar o sucesso, ndo tenham a preocupagdo de conquistar € com isso vem a
auséncia de motivagdo, que também pode estar ligada a incapacidade de sentir orgulho de seu
sucesso. Segundo os autores, essa pode ser uma explicagdo do porqué os autossabotadores, em
situacdes especificas de conquista, estdo mais dispostos a sacrificar seu sucesso do que arriscar
o fracasso. Neste caso, como o sucesso tem pouco valor, os discentes ndo encontram
dificuldades em sacrifica-lo para evitar as implicagdes do fracasso, as quais causam maior
preocupagdo, ou seja, o fracasso ¢ mais importante do que alcangar o sucesso (ELLIOT;
CHURCH, 2003). Del Mar Ferradas et al. (2016) acreditam que os alunos se preocupam em
demonstrar a sua habilidade, sem a pretensdao de aumenta-la. O foco ndo estd no desejo de
aprender e sim em maneiras de se proteger, de obscurecer o seu fracasso.

Segundo Reis e Peixoto (2013), muitas vezes a motivagdo pode ser afetada na
adolescéncia, pela atitude dos pais em relagcdo a seus filhos, a medida que os pais exigem o
perfeccionismo ou criticam demais os filhos. O autor constatou que os alunos que percebem
seus pais como perfeccionistas e criticos em relacao ao seu desempenho académico apresentam
autoestima mais baixa, autoconceito mais baixo, motivagdo mais orientada para a autodefesa e
para a evitacdo e menos orientada para a tarefa, além de maior tendéncia a usar estratégias de
self-handicapping, em relagdo aos seus colegas que nao percebem seus pais desta forma.

A ocorréncia desses fatos pode prejudicar o autovalor dos estudantes, ou seja, podem
levar o aluno a ter seu autovalor diminuido e com isso, contribuir para que passem a apresentar
comportamentos de autossabotagem. Além disso, Urdan e Midgley (2001) concordam que o
Self-handicapping s6 se revela na adolescéncia, pois enquanto ainda sdo criangas nao
reconhecem nem atribuem valor as percepgdes que os outros tém de si.

Akar, Dogan e Ustiiner (2018) concordam que o perfeccionismo pode levar os
estudantes a se autossabotarem, pois diante da alta capacidade eles experimentam sensagdes
negativas tais como, o medo do erro, do fracasso, a vergonha, a falta de autovalor. Segundos os
autores essas sensacdes negativas resultam em baixa autoeficacia, baixo rendimento académico,
além de elevados niveis de autossabotagem. Para os perfeccionistas a exigéncia de altos padrdes
de realizacdo pode leva-los a crer que ndo tem conhecimento e habilidade suficientes para
alcangar o resultado, colocando em duvida sua capacidade de realizacdo académica (AKAR;
DOGAN; USTUNER, 2018). Diante disso, existe a tendéncia a desenvolver comportamentos
autossabotadores para preservar sua autoestima e seu autovalor, assim nao sao percebidos como

incapazes ou fracassados.
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Alodat, Ghazal e Al-Hamouri (2020), atentam que o self-handicapping também ocorre
entre alunos superdotados, e assim como Reis e Peixoto (2013) que acreditam na influéncia dos
pais, os autores concordam que o uso da estratégia de self-handicapping por alunos
superdotados pode ser por uma combinagdo de fatores ambientais, pessoais e culturais.

Torok, Szabo e Toth (2018), ressaltam que os individuos autossabotadores nao somente
se esfor¢am para proteger ou melhorar sua autoimagem positiva, mas também, esforcam-se para
obterem opinides positivas dos outros sobre eles obscurecendo a conexdo entre suas habilidades
e seu desempenho. Nesse sentido, Martin (1998), destaca que o self-handicapping nao ¢ apenas
uma estratégia usada para proteger a autoestima privada, mas também uma estratégia de
gerenciamento de impressdes projetada para proteger ou melhorar seu “eu” aos olhos do
publico. Com isso, costumam externalizar a possibilidade de seu fracasso para que, caso
apresentem um bom desempenho, possam atribuir a suas habilidades ou competéncias
extraordinarias.

Ainda de acordo com Torok, Szabd e Toth (2018), existe uma tendéncia maior ao uso
de estratégias de self-handicapping quando os estudantes estdo focados em demonstrar
competéncia perante os outros ou em evitar parecer incompetentes. Essa tendéncia surge a
medida que os estudantes buscam apenas resultados académicos favoraveis e nao apresentam
preocupacdo com o processo de aprendizagem em si, € ainda avaliam seus resultados por
comparagdo com seus pares.

A ansiedade (MARTIN et al., 2003; SCHWINGER et al., 2014; CANO et al., 2018),
estresse, depressao (SAHRANC, 2011) e as experi€ncias negativas com o curso (CANO et al.,
2018) também sao fatores que impulsionam o uso da autossabotagem, pois a medida que o
estudante sente-se incomodado ou insatisfeito com sua vida académica busca estratégias para
aliviar seus sentimentos. Carmo e Simionato (2012), destacam que a ansiedade a matematica
levou os alunos a se autossabotar numa propor¢ao de 13% dos alunos investigados. Cano et al.
(2018) concordam que a ansiedade em relacdo a matematica conduz ao uso da autossabotagem
e complementam que uso do comportamento de autossabotagem leva os estudantes a
aprenderem de forma superficial, ndo possibilitando uma abordagem mais profunda de
aprendizagem.

Del Mar Ferradas et al. (2016), acreditam que quanto mais o aluno estd interessado em
dominar o contetido menor serd o uso de estratégias de autossabotagem. Em contrapartida,
quando o aluno ndo apresenta motivacdo ou desejo de aprender ou esse desejo € baixo, ¢
provavel que alguns alunos se envolvam em estratégias de autoprotecao, no caso em algum tipo

de estratégias de autossabotagem.
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Outra caracteristica tipica de discentes que fazem uso frequente de autossabotagem
apontada pela literatura ¢ a dificuldade na autorregulagdo da aprendizagem. Baumeister (1997)
explica a diferenga entre os estudantes que autorregulam a sua aprendizagem e aqueles que nao
o fazem, destacando que o discente autorregulado apresenta capacidade para planejar a
realizagdo de suas tarefas e atividades, tem o equilibrio entre desenvolver suas atividades o mais
rapidamente possivel e manter o nivel de eficacia. Ao passo que aqueles discentes que ndo se
autorregulam tendem a passar pouco tempo preparando-se para realizar suas tarefas, e com isso,
correm o risco de ndo as executar de forma bem-sucedida, podendo neste caso, recorrer a
autossabotagem.

De acordo com Martin, Marsh e Debus (2001), discentes que tendem a usar maior grau
de self-handicapping também apresentam notas mais baixas no fim do ano além apresentarem
menor probabilidade de comparecer no ano seguinte. Da mesma forma Cano et al. (2018)
acreditam que a falta de interesse em aprofundar-se nos estudos, assim como a falta de
autorregulagdo da aprendizagem pode levar os alunos a ndo persistirem até o fim do curso.

Além dessas exposicdes, em geral, estd bem estabelecido na literatura que a
autossabotagem prejudica o desempenho académico dos estudantes (ELLIOT; CHURCH,
2003) e também que a ansiedade ¢ um grande impulso para a autossabotagem (MARTIN et al.,
2003; SCHWINGER et al., 2014; CANO et al., 2018).

A literatura traz uma distingdo feita entre dois tipos de autossabotagem. Autores como
Martin (1998), Vargas (2018) e Mena (2019) destacam a partir dos estudos de Leary e Shepperd
(1986) que as estratégias de self-handicapping podem diferenciar-se em dois tipos: o self-
handicapping ativo ou comportamental e o self-handicapping reivindicado. Considera-se self-
handicapping ativo quando o estudante usa efetivamente um conjunto de estratégias de
autossabotagem dificultando suas chances de sucesso, ja& que aumentam a probabilidade de
falhas. Como por exemplo ir a uma festa na noite anterior a uma prova de avaliagdao. Neste caso,
ocorre uma diminui¢do real do comportamento ou a criacdo ativa de impedimentos. J& no self-
handicapping reivindicado, o desempenho pode ou ndo ser efetivamente prejudicado, pois o
estudante pode apenas nomear verbalmente determinadas circunstincias responsaveis pelo
acontecimento, como por exemplo ndo ter dormindo bem na noite anterior a um teste. Neste
caso, o impedimento fisico pode ndo ter ocorrido de fato.

Diante do exposto, percebe-se que varios fatores podem levar ao uso do comportamento
de autossabotagem e afetar de alguma forma o desempenho, a capacidade de aprendizagem, a
persisténcia, a saide e o bem-estar psicologico dos estudantes, portanto a autossabotagem pode

estar associada e trazer implicagdes a trajetoria académica.
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Assim, buscou-se na literatura uma escala com abrangéncia em diferentes dimensoes
que pudessem estar associadas a vida académica e a algumas variaveis observadas na literatura
e ja associadas a autossabotagem. Considerou-se que a Escala de Avaliagdo da Vida Académica

(EAVA) de Vendramini et al. (2004) atendesse essa necessidade.

2.3 TRAJETORIA ACADEMICA

O ingresso no ensino superior representa 0 comeg¢o de uma nova etapa na vida dos
estudantes, que normalmente vem acompanhada de novas responsabilidades, as quais exigem
dos discentes uma mudanca em seus habitos, podendo gerar em alguns casos até conflitos
emocionais. Mattanah et al. (2010) afirmam que os estudantes enfrentam iniimeros desafios
durante os primeiros meses de graduagdo, como por exemplo o desenvolvimento de uma nova
rede social, a exigéncia de maior autonomia na realizagao das atividades em relacdo ao ensino
médio, além de ter que lidar com as “tenta¢des” do ambiente universitario, como por exemplo,
alcool, drogas e sexo.

Soares et al. (2016), entendem que ¢ no ensino superior que ocorre o desenvolvimento
global do discente, ou seja, ¢ neste ambiente que sdo desenvolvidas as competéncias, o controle
das emocdes, o desenvolvimento da autonomia, das relagdes interpessoais, da identidade, dos
projetos pessoais, dos ideais e da integridade. Diante disso, para os autores o ambiente do ensino
superior vai além da expectativa de transmissdo de conhecimentos e desenvolvimento
intelectual dos estudantes.

Para Polydoro (2000), cada estudante vivencia de forma diferenciada a sua trajetoria
académica, ou seja, no intervalo compreendido entre o ingresso do discente na IES, e a sua
saida, alcangada com a diplomagdo, sdo muitos acontecimentos € um longo caminho a
percorrer. O discente pode percorrer sua trajetoria por diferentes caminhos, os quais o levarao
ao sucesso ou ao fracasso da vida académica.

Assim, a trajetoria académica pode ser marcada por experiéncias promissoras,
recompensando o empenho e os esforcos dedicados. Ou por outro lado, pode ser marcada por
decepcdes, frustracdes e insatisfagdes, dificultando suas chances de sucesso. Muitas vezes, isso
ocorre por escolhas erradas ou pode ser afetado por aspectos psicologicos que nem sdo
percebidos. Algumas dificuldades encontradas incluem desde uma incompatibilidade com o
curso escolhido até um rendimento académico insatisfatorio, que leva a reprovag@o, ou mesmo
a evasdo (MOGNON; SANTOS, 2014). Outras dificuldades podem estar relacionadas a fatores

cognitivos, motivacionais ou psicolégicos, como por exemplo a baixa autoestima, que pode ser
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acompanhada do comportamento de autossabotagem (BERGLAS; JONES, 1978; MARTIN,
1998).

Em busca de compreender as inquietagdes do ambiente universitario, as motivagdes dos
discentes, as relacdes com o desempenho académico, bem como buscar explicacdes para
situagdes de permanéncia ou evasdo, pesquisas foram desenvolvidas para compreender a
construcdo da vida académica dos discentes (POLYDORO, 2000; VENDRAMINI et al., 2004;
MATTANAH et al., 2010; LEMOS, 2010; SANTOS et al., 2011; SOARES et al., 2016).

Para Vendramini et al. (2004), ¢ desafiador buscar dimensdes para compreender como
os estudantes vivenciam o ambiente universitario ¢ fazem suas escolhas na vida académica,
visto que ndo se pode pensar somente nas caracteristicas dos estudantes ou do ambiente
institucional isolados, mas na integracao entre ambos, bem como das mudangas produzidas em
ambos, ou seja, ¢ um processo multifacetado. Nesse sentido, com base na literatura nacional
(MERCURI; MORAN; AZZI, 1995; PACHECO, 1996; POLYDORO, 2000; POLYDORO et
al., 2001; SBARDELINI, 1997) e internacional (ALMEIDA; SOARES; FERREIRA, 1999;
ASTIN; KENT, 1983; PASCARELLA; TERENZINI, 1991; TINTO, 1975), Vendramini et al.
(2004) buscaram diferentes dimensdes que pudessem estar associadas a vida académica, a partir
do processo de integragdo entre estudantes, ambiente institucional e das mudancas neles
produzidas.

Para avaliar a vida académica, inicialmente Vendramini et al. (2004) reuniram fatores
em dez dimensodes, a saber: forma¢ao académica anterior, relacionamento, envolvimento com
atividades universitarias, escolha do curso, desempenho académico, habilidades para o estudo,
condicdes de estudo, condigdes externas, condigdes de satde fisica e psicologica e ambiente
universitario. Santos et al. (2011) ndo esgotam a possibilidade de que outros fatores possam ser
investigados para compreender caracteristicas da vida académica, visto que multiplos fatores
podem estar associados a trajetéria académica. As diferentes dimensdes da vida universitaria
que Vendramini et al. (2004) procuraram abranger tem a intencdo de captar e compreender
caracteristicas presentes na vida académica, através da autopercepcao do discente sobre a sua
vivéncia universitaria. O estudo teve a participagdo de 1118 universitarios de uma universidade
particular do estado de Sao Paulo, caracterizados por alunos regulares e evadidos, pertencentes
a diferentes areas de ensino, de ambos os sexos e idades variando de 19 a 62 anos.

Este estudo forneceu suporte para Vendramini et al. (2004) construirem e validarem a
escala de avaliacdo da vida académica (EAVA). Apos andlises estatisticas a qualidade
psicométrica da escala foi considerada satisfatoria quanto a sua validade de contetido e de

construto, ficando as dimensdes finais definidas com 34 itens distribuidos entre os seguintes
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fatores: Fator 1- ambiente universitario; Fator 2- compromisso com o curso; Fator 3- habilidade
do estudante; Fator 4- envolvimento em atividades ndo obrigatorias e Fator 5- condi¢des para

o estudo e desempenho académico. O Quadro 1 demonstra a descricdo dos fatores que

compdem a EAVA.
Quadro 1 — Descrigao dos fatores da EAVA
Fator Descricao
Contexto especifico, organizado e com caracteristicas proprias no qual
1 - Ambiente universitario vincula-se a agdo do estudante, destacando-se o papel desse ambiente,
assim como suas caracteristicas fisicas, sociais ¢ organizacionais.
Refere-se o grau de certeza do estudante em relagdo a escolha realizada
2 - Compromisso com o curso e a percepgdo de seguranga quanto a formacao profissional oferecida

pelo curso.

Refere-se ao potencial educacional do individuo, considerando-se suas
habilidades basicas, escolaridade prévia e condi¢des pessoais.

Diz respeito ao engajamento do aluno em experiéncias que ndo se
configuram como exigéncia formal do curso, mas que sdo promovidas

3 - Habilidade do estudante

4 - Envolvimento em atividades ndo

obrigatérias ou incentivadas pela universidade.

Tem a ver com a teoria do envolvimento, na qual o desenvolvimento e
5 - Condigdes para o estudo e a aprendizagem do estudante sdo explicados pelo investimento de
desempenho académico energia fisica e psicologica e pelo tempo gasto com as demandas

académicas.

Fonte: Adaptado de Lemos (2010)
A partir do estudo de Vendramini et al. (2004), a EAVA vem sendo estudada em

diferentes populacdes e naturezas juridicas, e também associada a outras varidveis presentes na
vida do discente.

Lemos (2010), desenvolveu um estudo de validade da EAVA de Vendramini et al.
(2004) com 580 estudantes matriculados em diferentes cursos de graduagdo de duas
universidades do estado da Paraiba, uma publica e uma privada. Os sujeitos da pesquisa tinham
idades entre 18 e 61 anos e cursando do 2° ao 10° semestre. Foram feitas correlacdes entre a
EAVA e o Questionario de Vivéncia Académica — Versao Reduzida (QVA-r), e entre a EAVA
e o desempenho em leitura dos alunos pelo teste de Cloze. Foi constatado evidéncia de validade
convergente, visto que todos os fatores da EAV A se correlacionaram positivamente com todas
as dimensdes do QVA-r. As correlacdes entre EAVA e Teste de Cloze foram baixas, ou seja, a
relacdo entre vida académica e desempenho em leitura dos estudantes ndo foi estatisticamente
significativa.

Santos et al. (2011), buscaram a relacdo entre a vida académica e a motivagdo para
aprender em estudantes universitarios, bem como a existéncia de possiveis diferencas em razao
do sexo, idade e curso. A EAVA foi aplicada em 239 estudantes universitarios, de diferentes
areas de ensino, com distribuicao equilibrada entre participantes do sexo feminino e masculino
e idades variando entre 18 e 52 anos. As autoras encontraram algumas associagdes, como por

exemplo, as mulheres sdo mais compromissadas com o curso, apresentam melhores condi¢des
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para o estudo e tem melhor desempenho académico em comparagdo com os homens, no entanto
sdo motivadas pela possibilidade de mostrar suas capacidades e competéncias. Apesar das
associacdes encontradas entre os fatores da EAVA e as metas da Escala de Motivagdo para
Aprendizagem (EMAPRE), as correlagdes entre as escalas foram baixas, o que segundo as
autoras pode significar que outros fatores possam explicar melhor a vida académica.

Em Soares et al. (2016), as correlagdes entre a EAVA e as habilidades sociais foram
quase inexistentes. O estudo foi realizado com 202 estudantes, sendo 169 do curso de
Informatica de uma universidade privada e 33 estudantes do curso de Psicologia de uma
universidade publica. Os estudantes eram predominantemente do sexo masculino.

Ja as correlagdes encontradas por Mognon e Santos (2014) foram positivas e
significativas ao analisar as relagdes e diferengas entre a vida académica, medida pela EAVA,
e exploracdo vocacional, medida pela escala de exploracdo vocacional (EEV), em 213
universitarios formandos de uma universidade particular do estado de Sao Paulo. Foram
encontradas diferengas estatisticamente significativas com maiores médias para as mulheres
nos dois instrumentos, para os estudantes da faixa etaria dos 21 a 23 anos na EAVA, para o
curso de Fisioterapia na EAVA e para Psicologia na EEV. Ademais, Mognon e Santos (2014)
destacam que conhecer caracteristicas do contexto universitdrio, assim como tudo o que
circunda o discente ¢ de significativa importancia ao se avaliar a vida académica. Ressaltam
ainda, a importancia do papel das Instituicdes de Ensino Superior (IES) na adaptagdo académica
dos estudantes.

Na sequéncia, serdo apresentadas algumas pesquisas nacionais e internacionais que
abordaram as estratégias de self-handicapping associadas a diferentes variaveis, envolvendo

sujeitos de diferentes niveis de ensino e nos mais variados ambientes académicos.

2.4 ESTUDOS ANTERIORES SOBRE AUTOSSABOTAGEM E HIPOTESE DO ESTUDO

Na literatura internacional, Martin (1998) buscou conhecer os resultados académicos de
estudantes de 1° e 2° anos de graduacdo em trés instituicdes de ensino a partir das estratégias
cognitivas de pessimismo defensivo e self-handicapping, considerando seus preditores e
consequentes. Partindo de um conjunto de fatores afetivos e emocionais essas estratégias
buscaram prever resultados ligados a autorregulagdo, persisténcia, planos académicos futuros e
notas dos estudantes.

Martin (1998) considera que tanto o pessimismo defensivo quanto o self-handicapping

afetam negativamente os resultados académicos, no entanto, os efeitos do self-handicapping



38

sdo considerados negativamente mais marcantes do que os efeitos do pessimismo defensivo.
Diante disso, pode-se dizer que o self-handicapping tende a prejudicar a autorregulacao da
aprendizagem, a persisténcia dos discentes em manter-se no curso, bem como seus planos
académicos para o futuro, e também suas notas ou seu desempenho académico. Os discentes
que colocam obstaculos em sua trajetoria para alcangar o sucesso, estdo propensos a apresentar
baixa persisténcia, baixa autorregulacao da aprendizagem e baixo desempenho em sua trajetoria
académica.

Em um estudo quantitativo e qualitativo, Martin ef al. (2003) apoiaram-se na teoria do
autovalor e buscaram aprofundar o conhecimento sobre pessimismo defensivo e self-
handicapping, os autores examinaram os constructos sob dois enfoques (quali-quanti) e
também levaram em consideragcdo o constructo de orientacdo para metas, como construgdes
motivacionais bastante usado em programas de educagao da época. Primeiramente foi aplicado
um questionario a 584 alunos do primeiro ano de Educa¢ao matriculados em trés universidades
da regido metropolitana de Sidney, na Australia. Ao final do questionario havia um convite para
que os alunos interessados em participar posteriormente de uma entrevista deixassem seu
contato, do total de respondentes do questionario, 134 aceitaram participar da entrevista. As
respostas foram categorizadas e divididas entre niveis baixos e elevados de self-handicapping,
da mesma forma categorizaram o pessimismo defensivo.

Os relatos dos participantes das entrevistas categorizados como elevados revelaram o
uso de self-handicapping e que muitas vezes seu uso acontecia além do controle, outro relato
demonstrou a tentativa de ndo fazer novamente, mas sem sucesso, pois quando se dava por
conta estava se autossabotando novamente. Ja os de niveis mais baixos relataram distragdes
com atividades alheias aos estudos, porém mantiveram um certo controle e foco nos estudos.
Outros relatos revelaram que o self-handicapping ¢ uma forma de aliviar o estresse, no entanto
usaram desculpas para situagdes de fracasso (MARTIN et al., 2003).

O estudo ainda evidenciou que a maioria dos altos autossabotadores tinham orientagdo
para o ego, ou seja, sO se sentiriam bem-sucedidos se superassem os outros, se estivessem
proximo ao topo da classe. Nesse contexto, pode-se observar a teoria do autovalor, pois €
possivel perceber a partir dos relatos que s6 tem valor aqueles que apresentam orienta¢do para
0 ego, assim, caso ndo sejam bem-sucedidos buscam formas para obscurecer o fracasso
(MARTIN et al., 2003).

Elliot e Church (2003), interessaram-se em investigar “o porqué” os individuos adotam
o comportamento de self-handicapping. Em adicdo, os autores destacam que os estudos

empiricos se preocupavam em esclarecer antecedentes e consequentes do self-handicapping e
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pessimismo defensivo sem avancar nesse aspecto, no entanto, em seu estudo os autores
procuram voltar sua atengdo empirica para as questdes motivacionais sobre “o porqué” os
individuos adotam tais estratégias cognitivas, além de tentar entender como essas estratégias
direcionam para resultados relevantes na realizagdo de metas.

Para isso, a partir de dois estudos Elliot e Church (2003), analisaram as influéncias
motivacionais e correlacdo das estratégias cognitivas de pessimismo defensivo e self-
handicapping, além de verificar a relacao de tais estratégias com a conquista do desempenho.
Os resultados indicaram semelhanga no perfil motivacional de pessimismo defensivo e self-
handicapping, no entanto, self-handicapping nao aborda a motivacao no dominio da conquista
e sim uma motivagao para evitar a conquista, além de prejudicar a obtencao de desempenho.

Sahrang (2011), usou correlagao e modelagem de equagdes estruturais para investigar
as relacdes entre self-handicapping, e depressao, ansiedade e estresse. A amostra foi composta
por 336 estudantes universitarios, sendo 60% dos participantes do sexo feminino e 40% do sexo
masculino, todos matriculados do primeiro ao quarto ano e¢ em diferentes programas de
graduacao da Sakarya University Faculty of Education, da Turquia. A pesquisa evidenciou que
o self-handicapping estd diretamente relacionado a depressdo, ansiedade e estresse, ou seja,
alunos com altos niveis de self-handicapping sao também mais vulneraveis a apresentarem
estados de depressao, ansiedade e estresse.

Cano et al. (2018), investigaram o processo de aprendizagem de alunos do ensino
superior, relacionando diversas varidveis, tais como ansiedade, experiéncia positiva e negativa
no curso, self-handicapping, pessimismo defensivo e refletividade (como estratégias de
protecao do autovalor), realizagao académica e também a forma de abordagem do aluno para a
aprendizagem, sendo ela mais aprofundada ou superficial. Os resultados encontrados
demostraram significativas relacdes entre a ansiedade e a experiéncia dos alunos no curso com
as estratégias de prote¢do do autovalor (sendo a autossabotagem uma delas) e as formas de
aprendizagem pelos alunos.

Ainda referente a pesquisa de Cano et al. (2018), pode-se dizer que a ansiedade esta
ligada a todas as estratégias de prote¢do do autovalor e que as experiéncias negativas do aluno
no curso levam eles a recorrer com maior incidéncia ao uso de autossabotagem. Assim, o
ambiente académico que ¢ oferecido aos alunos pode fazer diferenca em sua adaptagcdo no
ensino superior. Os autores também constataram que o aluno que apresenta comportamento
autossabotador também apresenta maior dificuldade de aprendizagem profunda (CANO et al.,
2018). Como sua preocupagao esta voltada para evitar o fracasso, sua aprendizagem ocorre de

forma superficial.
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Akar, Dogan e Ustiiner (2018) aplicou a técnica estatistica de Modelagem de Equacdes
Estruturais para investigar as relagdes entre perfeccionismos positivo e negativo, self-
handicapping, autoeficacia e realizacdo académica. A pesquisa foi realizada com 350 alunos do
ensino superior da Faculdade de Educacdo e os dados coletados por meio das escalas de
perfeccionismo, self-handicapping, autoeficacia e realizacdo académica. Os principais
resultados revelaram que os alunos perfeccionistas (perfeccionismo positivo) apresentam um
bom desempenho académico e sdo mais autoeficazes. J4 o perfeccionismo negativo, causa um
efeito negativo no desempenho académico e autoeficacia e um efeito positivo na
autossabotagem. Por perfeccionismo negativo entende-se as atitudes de incluir o
estabelecimento de metas irrealizaveis, criar certa ansiedade de cometer erros, medo de ser
criticado pelos outros e ansiedade pelo padrao determinado e resultado alcancado (AKAR;
DOGAN; USTUNER, 2018).

O estudo de Vargas (2018), foi realizado a partir das relagdes de trabalho desenvolvidas
no Servigo de Psicologia da Universidade da Madeira, onde procuravam estudar sobre o tema
“motivacdo para aprender dos estudantes”, com a intencao de procurar formas de compreender
e, consequentemente atuar no ambito das fungdes do psicologo escolar e da educagdo. Sendo
assim, o estudo teve como objetivo conhecer o contributo especifico das atribui¢cdes causais
para os resultados académicos e das estratégias de self-handicapping nas percepcdes de
desempenho académico de um grupo de 700 estudantes do ensino superior de uma universidade
publica portuguesa, ou seja, a intengdo era identificar, ao longo dos 3 anos de licenciatura,
algumas diferengas nessas variaveis.

Foram encontradas associagdes significativas entre as trés variaveis, em ambos 0s seX0s,
especialmente em estudantes do segundo ano de licenciatura. J4 na associacdo entre as
atribuicOes causais e estratégias de self-handicapping, os resultados apontaram significancia
estatistica principalmente para o sexo feminino. Quanto a percepcdo subjetiva de rendimento
académico, as variaveis que apresentaram maior varidncia foram as atribuigdes ao esforco e
organizacdo do estudo e as atribui¢des a falta de esforco e organizacdo do estudo.

Em outro estudo, Mena (2019), com um grupo de estudantes do ensino superior
portugués, procurou conhecer as relacdes entre estratégias de self-handicapping, autoestima,
autoeficacia e rendimento académico, este ultimo medido por meio da classificagdo de acesso
ao ensino superior. Os resultados apresentados pela autora sugerem que os estudantes do sexo
masculino tendem a usar mais estratégias de self-handicapping e que o uso destas estratégias,

especialmente o self-handicapping ativo, tende a aumentar com o passar dos anos. Da mesma
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forma, o rendimento académico apresentou uma redug@o ao longo dos anos para estudantes do
sexo masculino.

Estudo recente (ALODAT; GHAZAL; AL-HAMOURI, 2020) abordou a relagdo entre
perfeccionismo e self-handicapping académico entre alunos superdotados da Jordania, além
disso os autores promoveram discussdes em grupo focal para atingir um segundo objetivo, o de
determinar as razdes para o uso de self-handicapping entre alunos talentosos perfeccionistas.
Compuseram a amostra 242 alunos superdotados de uma escola da Jordania. Os resultados
quantitativos indicaram que a probabilidade de alunos autossabotadores serem perfeccionista €
quase cinco vezes maior do que aqueles que ndo apresentam o comportamento de
autossabotagem. Os autores concordam que esse resultado ¢ derivado de uma combinacao de
fatores ambientais, pessoais e culturais, os quais contribuiram para o uso dessas estratégias por
alunos superdotados.

Investigagdes nacionais sobre a autossabotagem sdo recentes. A literatura indica o
estudo de Zanatto (2007) como sendo o primeiro estudo brasileiro realizado sobre o tema
(GANDA, 2011; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015). A partir de um estudo exploratorio, com
208 alunos (iniciantes e concluintes) do Curso de Arquitetura e Urbanismo de trés universidades
do Parand, Zanatto (2007) buscou conhecer o perfil motivacional de alunos do Curso de
Arquitetura e Urbanismo, bem como as percep¢des do ambiente de sala de aula e as estratégias
autoprejudicadoras. Os participantes responderam a um questionario com questdes abertas e de
multipla escolha e escalas tipo Likert relacionadas as varidveis. Os dados mostram que os alunos
que adotam a meta performance, ou seja, apresentam preocupacdo em se destacar em
comparacao aos outros, fazem uso mais frequente das estratégias autoprejudiciais. Por outro
lado, ndo foram encontradas relagdes significativas entre as percepgoes da estrutura da sala de
aula (performance e dominio) e o uso de estratégias autoprejudiciais.

Também foram encontradas pesquisas voltadas a formacao de professores, como ¢ o
caso de Ganda (2011), que investigou dois aspectos da autorregulacdo, sendo eles, as
atribuicdes de causalidade e o uso de estratégias autoprejudicadoras em 164 estudantes, de
ambos os sexos, de idades entre 18 e 48 anos, matriculados no 2° e 4° anos do curso de
Pedagogia de universidades publicas brasileiras. Em rela¢do as estratégias autoprejudiciais a
investigacao foi no sentido de saber se os estudantes faziam uso de tais estratégias, quais eram
elas e se consideravam importante refletir sobre o seu comportamento nas atividades
académicas. Para coleta de dados foram utilizadas escalas do tipo Likert e questdes abertas. Os
resultados, obtidos por meio da Escala de Avaliagdo do Uso das Estratégias Autoprejudiciais,

indicaram pouco uso de comportamento de estratégias autoprejudiciais.
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No entanto, a andlise qualitativa da pesquisa de Ganda (2011) mostrou, com o uso de
um protocolo aberto formado a partir de uma situagdo problema, que as principais atitudes
autoprejudiciais adotadas pelos participantes foram a procrastinagdo e a falta de leitura dos
textos indicados pelos professores. Ainda pode ser observado que a maioria dos participantes
considera importante refletir sobre os atos prejudiciais adotados. Eles afirmam que essa reflexao
pode mudar sua conduta como estudante, melhorar seu aprendizado e aumentar seu rendimento
académico. Em relagdo ao ano do curso ndo foram encontradas diferengas significativas entre
o comportamento dos estudantes. Porém, na comparagdo por faixa etdria os resultados
indicaram que os alunos mais novos utilizam essas estratégias com mais frequéncia do que seus
colegas mais velhos. Ja na comparagdo entre os sexos, as alunas reportaram maior uso de
estratégias relacionadas a problemas no gerenciamento de tempo. Uma maior frequéncia no uso
de estratégias autoprejudiciais foi descrita pelos participantes que atribuiram causas internas ao
fracasso e causas externas ao sucesso.

Marini (2012) também teve por objetivo conhecer as varidveis associadas a
autorregulagdo da aprendizagem em estudantes de Pedagogia. Seu estudo investigou as Teorias
Implicitas de Inteligéncia, suas motivacoes e uso de estratégias de aprendizagem e
autoprejudiciais em uma amostra composta por 107 estudantes do curso de Pedagogia, com
faixa etaria entre 18 e 46 anos, provenientes de duas Instituigdes de Ensino Superior do Estado
de Sao Paulo. Assim como Ganda (2011), utilizou questdes autorreflexivas, elaboradas a partir
de uma situagdo problema para as variaveis de estratégias de aprendizagem e autoprejudiciais.
Os resultados indicaram que os participantes que reportam fazer uso expressivo das estratégias
de aprendizagem, apresentam motivacdo predominantemente intrinseca para aprender,
possuem concepcdo de inteligéncia incremental, bem como que quanto maior o uso das
estratégias de aprendizagem, menor a adocdo de estratégias autoprejudiciais. Os estudantes
mais velhos, acima de trinta anos, relataram uso mais frequente das estratégias de aprendizagem
e maior motivagdo para aprender. Foram encontradas correlagdes entre o uso das estratégias de
aprendizagem, motiva¢do intrinseca, motivagdo para aprender e estratégias autoprejudiciais.

Ganda e Boruchovitch (2015), destacam a importancia de instigar os discentes a
refletirem sobre o uso de estratégias autoprejudiciais, visto que em seu estudo os participantes,
embora ndo tenham relatado o uso de estratégias autoprejudiciais, pareciam estar cientes do
impacto que suas agdes poderiam causar em seu desempenho, bem como na vida profissional.
Os discentes ainda relataram que ao refletir sobre a¢des que podem prejudicar o processo de

aprendizagem, estdo dando um importante passo na busca de uma mudanga comportamental,
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onde podem buscar formas de melhorar seu desempenho académico, além de tornarem-se bons
profissionais.

Nessa pesquisa, Ganda e Boruchovitch (2015) investigaram as estratégias de self-
handicapping usadas por discentes no contexto académico, a fim de analisar a relagdo entre o
uso de tais estratégias com o sexo, idade e ano da graduagdo que os discentes estavam cursando.
A amostra foi composta por 164 alunos de ambos os sexos com idades entre 18 a 48 anos e
matriculados no segundo e quarto anos de graduacdo em pedagogia em universidades publicas
brasileiras. Os resultados apontaram para o uso de estratégias de self-handicapping, tais como
procrastinagdo e nao leitura dos textos recomendados. Além disso, esse comportamento € mais
comum entre os jovens estudantes e as mulheres. Nao apresentando significancia em relacao ao
ano de graduagdo em que o discente se encontra.

Ja quanto a pesquisas na area contabil, tem-se o estudo exploratdrio de Verdinelli et al.,
(2016), o qual buscou analisar as relacdes entre os estilos cognitivos dos estudantes do Gltimo
ano do curso de Ciéncias Contabeis, matriculados na disciplina de Empreendedorismo, com
seus comportamentos de autoboicote e de autoeficacia académica, bem como identificar como
esses comportamentos se vinculam com o desempenho escolar dos discentes.

Os autores constataram que os estilos cognitivos dos discentes influenciam o
desempenho académico, a medida que potencializam seus resultados. Em relagdo aos
comportamentos de autoboicote e de autoeficicia académica, embora nao tenha sido
significativa a associagdo desses comportamentos com os estilos cognitivos dos discentes
pesquisados, observa-se que aqueles discentes com menor média de uso de tais comportamentos
apresentaram também melhor média de desempenho académico (VERDINELLI et al., 2016).

Como visto, embora os resultados das pesquisas ndo sejam unanimes quanto ao uso do
comportamento de autossabotagem, bem como sua relagdo com outras varidveis, conhecer
fatores que podem ser prejudiciais a vida académica torna-se importante para que discentes,
IES e professores possam buscar alternativas para identificar, refletir, discutir e talvez
proporcionar formas de reduzir o uso de atitudes autossabotadoras a fim de promover uma
trajetoria de sucesso académico.

Assim, com base na teoria do autovalor e diante dos resultados empiricos que apontam
para os efeitos do uso de estratégias de autossabotagem, assume-se a seguinte Hipdtese de

pesquisa:

HI: O uso de estratégias de autossabotagem influencia negativamente na trajetoria

académica de estudantes de graduagdo.
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Dessa forma, realizada a discussdo tedrica e a construgdo da hipotese da pesquisa, a
Figura 3, demonstra de forma ilustrativa a hipotese e as relagdes a serem testadas entre os

construtos estudados.

Figura 3 — Modelo teorico da pesquisa
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Fonte: Elaborado a partir da literatura referenciada
Na Figura 3 verifica-se que a hipdtese a ser tratada aborda como construto endogeno as

variaveis latentes de 2% ordem “Autossabotagem” e “Trajetoria Académica”. Segundo Gorai,
Tuluri e Tchounwou (2015), a especificagdo da relacdo entre varidveis observaveis e suas
variaveis latentes ¢ caracterizada como modelo externo, ao passo que a relagdo especificada

entre os construtos constitui o modelo endégeno ou estrutural.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo sdo apresentados os delineamentos metodologicos para a realizagdo da
pesquisa, no que se refere a sua classificacdo, caracterizacdo da populacdo e amostra,
procedimentos e instrumentos para coleta de dados, desenho da pesquisa, procedimentos
estatisticos utilizados para a andlise dos dados. Também, ¢é apresentado o pré-teste para

validagdo e confiabilidade do questionario, seguido dos aspectos éticos da pesquisa.
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3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa possui carater descritivo em relag@o a natureza de seus objetivos e com viés
quantitativo no que se refere a abordagem do problema. No que tange aos procedimentos
técnicos utilizados, este estudo pode ser classificado como levantamento, ou seja, foi

operacionalizado mediante survey composta por questdes abertas e fechadas.

3.2 POPULACAO E AMOSTRA

O universo da pesquisa abrange os estudantes de graduagdo dos seis cursos presenciais
da area de negocios do Instituto de Ciéncias Econdmicas, Administrativas e Contédbeis
(ICEAC), da Universidade Federal do Rio Grande, conforme niimero de vagas anuais exposto

na Tabela 1.

3.2.1 Cursos da area de negocios do ICEAC - FURG

A escolha da Institui¢do de ensino e dos cursos da area de negocios deu-se em torno da
representatividade de vagas e cursos oferecidos pela FURG na regido sul do Rio Grande do Sul.
A Universidade Federal do Rio Grande - FURG, considerando a expansao de seus campi para
outros trés municipios (Santo Antonio da Patrulha - SAP, Santa Vitoria do Palmar - SVP e Sao
Lourenco do Sul- SLS) oferece, por meio do Instituto de Ciéncias Econdmicas, Administrativas
e Contdbeis — ICEAC, em seu quadro curricular da éarea de negdcios os cursos de
Administracdo, Administracdo SAP, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Economicas, Comércio
Exterior e Tecnologia em Gestdo de Cooperativas. Na Tabela 1, apresenta-se os cursos

ofertados por campi, bem como o quantitativo de vagas anuais disponibilizadas:

Tabela 1 — Quantitativo de vagas dos cursos da drea de negdcios

Curso N° de vagas anuais ofertadas

Administragdo — Sede 100
Administragdo — SAP 50
Ciéncias Contébeis — Sede 100
Ciéncias Econdmicas — Sede 100
Comércio Exterior — SVP 45
Tecnologia em Gestdo de Cooperativas — SLS 45
Total vagas 440

Fonte: Dados da pesquisa
Na ultima avaliacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (INEP) envolvendo os cursos da area de ciéncias sociais aplicadas, que ocorreu em
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2018, os cursos de Ciéncias Economicas, Administragdo e Ciéncias Contabeis apresentaram
como Coeficiente Preliminar de Curso (CPC) notas 3 (trés), 4 (quatro) e 3 (trés),
respectivamente. Os cursos de Administragdo, polo SAP, Tecnologia em Gestdo de
Cooperativas e Comércio Exterior, por se tratar de cursos relativamente novos, ainda nao
participaram da avaliagdo realizada pelo (INEP), que acontece trienalmente. A nota alcangada
no Indice Geral de Cursos Avaliados da FURG (IGC) foi 4 (quatro). Estes indicadores sdo

avaliados em uma escalade 1 a 5.

3.2.2 Caracterizacao da populacio e amostra

O universo da pesquisa compreende os alunos matriculados nos cursos do ICEAC.
Foram selecionados para participar da pesquisa os alunos matriculados no ciclo letivo 1/2021
ingressantes até o ano de 2020. Importante considerar que a pesquisa foi desenvolvida em um
periodo pandémico de ordem mundial, portanto, a presente amostra esta vinculada a duas
realidades distintas, em que parte dos estudantes de graduagdo tiveram anteriormente uma
vivéncia de trajetoria académica presencial e parte dos estudantes apenas com vivéncias
académicas restritas a modalidade de ensino remota, até o momento de realizagdo da pesquisa.
Nesse sentido, os ciclos letivos 1/2020, 2/2020 e 1/2021 foram restritos a modalidade de ensino
remota utilizada pela universidade no periodo de pandemia.

Dessa forma, a amostra inicial do estudo ficou composta pelos 1.219 (mil duzentos e
dezenove) alunos matriculados no ciclo letivo 1/2021, desconsiderando neste caso, os
ingressantes do ano de 2021. A amostra final ficou composta pelas respostas validas dos
estudantes ao instrumento de pesquisa, que totalizaram 212 respondentes e esta detalhada na
Tabela 2.

Tabela 2 — Detalhamento da amostra

Curso N n % (n/N)
Administragdo 365 74 20,27
Administragdo SAP 79 7 8,86
Ciéncias Contabeis 359 45 12,53
Ciéncias Econdmicas 306 69 22,55
Comércio Exterior 89 14 15,73
Tecnologia em Gestdo de Cooperativas 21 3 14,28
Total 1219 212 17,39

Fonte: Dados da pesquisa
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Pode-se observar, pela Tabela 2, que os cursos com maior percentual de respondentes
foram os cursos de Ciéncias Econdmicas e Administracdo, com 22,55% e 20,27% respondentes,

respectivamente.

3.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario online instrumentalizado e
divulgado na plataforma eletronica Google Forms, e o link enviado por e-mail aos alunos
matriculados nos cursos da area de negdcios do ICEAC-FURG, cujos enderegos eletronicos
foram obtidos por meio de acesso ao Sistemas FURG. Os dados foram coletados entre os meses
de agosto e setembro de 2021. O [link também foi disponibilizado nas redes sociais do
PPGCont/FURG e compartilhado nos grupos de WhatsApp.

O instrumento ¢ constituido de 56 questoes e dividido em trés partes. Sendo a primeira
parte, composta por 6 questoes, abertas e fechadas, referindo-se ao contexto sociodemografico,
ou seja, perguntas com a intengdo de levantar dados de caracterizacao pessoal e académica dos
sujeitos participantes da pesquisa, tais como: curso, ano de ingresso, semestre, idade,
identifica¢dao de género e recebimento de auxilio financeiro para cursar a educagdo superior. A
segunda parte ¢ composta de 16 questdes fechadas para identificar o comportamento de
autossabotagem, com base na escala de Vargas et al. (2018). Ja a terceira parte ¢ composta de
34 questdes fechadas, relacionadas a trajetéria académica, com base na escala de Vendramini
et al. (2004).

Realizou-se um pré-teste do instrumento antes de utiliza-lo para a coleta definitiva dos
dados, a fim de possibilitar a deteccao e alteracao de assertivas dos questionarios que nao
estivessem com redacdo inteligivel para a versdo final. O pré-teste do instrumento foi aplicado
aos discentes do oitavo semestre dos cursos analisados, matriculados no ciclo letivo 2/2020.
Tal semestre, em decorréncia da pandemia do Coronavirus, ocorreu entre os meses de fevereiro
a maio de 2021.

Estima-se que o contexto pandémico de ordem mundial, assim como a mudanga de
modelo de ensino presencial para ensino o remoto, possam afetar as respostas dos discentes em

relagdo as questdes que compdem os instrumentos.

3.3.1 Escala de autossabotagem
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Foram encontradas na literatura diferentes escalas para identificar o comportamento de
self-handicapping em estudantes do ensino superior: Jones ¢ Rhodewalt (1982); Martin (1998),
adaptada de Miller et al., (1996) e Strube (1986); Zanatto (2007); Boruchovitch e Ganda (2009).

Em uma revisao critica da literatura sobre self-handicapping realizada por Torok, Szabd
e Toth (2018), foi destacado a dificuldade em relagdo a tematizagdo e generalizacdo dos
resultados empiricos sobre essa tematica, visto que varios recursos de medidas diferentes para
self-handicapping estdo em uso.

Em contexto brasileiro, a escala utilizada por Zanatto (2007), foi uma adaptagdo de
Midgley et al. (2000), Ames (1992) e Midgley; Arunkumar; Urdan (1996), para atender aos
construtos metas de realizagdo dos estudantes, percepgdes das estruturas de metas de sala de
aula e uso de estratégias autoprejudicadoras.

Além de Zanatto (2007), as autoras Evely Boruchovitch e Danielle Ganda
desenvolveram uma escala com 24 itens do tipo Likert com 4 opgdes de respostas, variando da
1 (Nao tem nada a ver comigo) até a 4 (Me descreve realmente bem), denominada de Escala de
Estratégias Autoprejudiciais (EEA) (BORUCHOVITCH; GANDA, 2009), e vém aplicando-a
em uma série de pesquisas com estudantes brasileiros, especialmente discentes de cursos de
formacdo de professores, (BORUCHOVITCH; GANDA, 2009; GANDA, 2011;
BORUCHOVITCH; GANDA, 2013; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015; GANDA, 2016).

A EEA, construida e utilizada pela primeira vez no estudo de Ganda (2011),
inicialmente teve seus itens agrupados em trés subescalas de acordo com seu contetido que sao:
problemas relacionados ao gerenciamento do tempo, problemas relacionados ao controle da
atencao e problemas relacionados ao preparo. Essas subescalas somavam 24 itens relativos ao
uso de estratégias autoprejudiciais em situagdes académicas.

Com base na escala dessas autoras, tem-se o estudo brasileiro de Marine (2012) e Vargas
(2018), em Portugal, bem como a pesquisa de Vargas et al. (2018), validando a EEA no ensino
superior portugués.

Diante disso, para avaliar o uso de estratégias de autossabotagem neste estudo optou-se
pela escala de estratégias autoprejudiciais (EEA) de Vargas (2018), composta por 16 itens, estes
agrupados em dois fatores: “problemas de gestdo do tempo e da preparagdo adequada das
atividades académicas” e “problemas relacionados com o controle da aten¢do e concentragdo”.
A EEA ¢ mensurada por meio de uma escala do tipo Likert com opgdes de respostas distribuidas
em 4 pontos, variando de 1 (Nao tem nada a ver comigo) até 4 (Me descreve realmente bem).

O escore total pode variar de 16 a 64 pontos, sendo que quanto maior a pontuagdo, mais
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frequente ¢ o comportamento de autossabotagem pelos discentes no ambiente académico. A
EEA foi validada no ensino superior portugués por Vargas et al. (2018).

A opgao pela EEA de Vargas (2018), aplicada no ensino superior portugués, ¢ ndo a de
Ganda (2009; 2011), aplicada no ensino superior brasileiro, ocorreu em virtude da
indisponibilidade da divulgagdo das questdes do instrumento na integra na literatura brasileira.
Embora esta tenha servido de base para diversas pesquisas nacionais (GANDA, 2011;
MARINE, 2012; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015; GANDA, 2016) e internacionais, como
¢ o caso de Vargas (2018) e Vargas et al. (2018).

No Quadro 2, estdo apresentados os itens para analisar a autossabotagem organizados

em torno de cada fator.

Quadro 2 — Escala de Autossabotagem

Fatores ID/Assertiva

AS_A_1. Alguns alunos estudam nas vésperas das avaliagdes. Caso se saiam mal, dizem que
ndo tiveram tempo suficiente para estudar toda matéria;

AS_A_2. Alguns alunos deixam para depois o estudo e a realizagdo de trabalhos académicos,
as vezes, chegam ao ponto de ndo os realizar. Caso se saiam mal na disciplina, dizem que foi
por falta de tempo;

AS_A_3. Alguns alunos néo leem os textos recomendados pelos professores antes das aulas.
Caso se saiam mal na avaliac@o, dizem que foi porque os textos eram muito chatos;

Problemas | AS_A_4. Alguns alunos realizam outras atividades (veem televisdo, ouvem musica ou navegam

de gestdo do
tempo e da
preparagao
adequada
das
atividades
académicas

na internet) mesmo sabendo que tem pouco tempo para fazer um trabalho. Caso ndo se saiam
bem, dizem que o trabalho era muito extenso;

AS_A_5. Alguns alunos ndo se preparam e sentem-se muito ansiosos no momento da realizacdo
de uma avaliagdo. Caso se saiam mal, dizem que a ansiedade os prejudicou;

AS_A_6. Alguns alunos adiam a realizacdo de tarefas importantes até o limite do prazo
estabelecido pelo professor. Caso se saiam mal, dizem que o trabalho foi feito a ultima hora;
AS_A_7. Alguns alunos ndo organizam bem o seu tempo e precisam ficar varias noites seguidas
acordados para realizarem um trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que estavam com
muito sono;

AS_A_8. Alguns alunos ficam focados em detalhes ndo essenciais de uma atividade importante
e acabam por se dedicar menos ao seu contetdo. Caso a nota nio seja a esperada, dizem que
ndo tiveram tempo de fazer um bom trabalho;

AS_A_9. Alguns estudantes nio investem tempo suficiente na realizagdo de um trabalho
importante e se o resultado ndo é bom dizem que ndo se envolveram.

Problemas
relacionados
com o
controle da
atencgao e
concentracao

AS_B_10. Alguns alunos usam o telefone durante as aulas. Caso ndo tenham um bom resultado
dizem que foi porque ndo entenderam a explicagdo do professor.

AS_B_11. Alguns alunos saem frequentemente da sala de aula. Caso tirem uma nota baixa na
avaliagdo, dizem que foi porque perderam coisas importantes.

AS_B_12. Alguns alunos saem para passear mesmo quando t€ém que fazer um trabalho
importante. Caso tenham mau resultado no trabalho, dizem que tiveram pouco tempo para
realiza-lo.

AS_B_13. Alguns alunos participam em varias festas mesmo quando tem que entregar um
trabalho importante. Caso o resultado nao seja bom, dizem que a proposta de trabalho era
muito complexa.

AS_B_14. Alguns alunos conversam com os colegas durante a aula. Caso ndo se saiam bem na
disciplina, dizem que os amigos os distrairam.

AS_B_15. Alguns alunos relatam que tém de ficar com os amigos e/ou namorado (a). Caso nao
facam um bom trabalho, dizem que ndo tiveram tempo para investir nos estudos.
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AS_B_16. Alguns alunos leem revistas de entretimento durante as aulas. Caso se saiam mal
dizem que foi porque ndo entenderam a matéria.

Fonte: Adaptado de Vargas (2018) e Vargas et al. (2018).

Nota: AS A n°= Autossabotagem Fator 1 n° da assertiva; AS B n°= Autossabotagem Fator 2 n° da assertiva.

3.3.2 Escala de Trajetoria Académica

Neste estudo, associa-se o termo trajetoria académica a vida académica. A trajetoria
académica sera mensurada a partir de um instrumento desenvolvido por Vendramini et al.
(2004) para avaliar a vida académica, denominado de Escala de Avaliagdo da Vida Académica
(EAVA), a qual foi construida e validada com estudantes do ensino superior brasileiro de
diferentes areas de ensino. A opg¢do pelo questionario de Vendramini et al. (2004) nesta
pesquisa deu-se pelo fato de os autores terem elaborado um questionario nacional, de acordo
com as especificidades do ensino superior no Brasil.

A EAVA ¢é uma escala constituida de 34 itens distribuidos em 5 fatores, sendo eles:
ambiente universitario; compromisso com o curso; habilidade do estudante; envolvimento em
atividades nao obrigatorias; e condigdes para o estudo e desempenho académico. A EAVA ¢
mensurada por meio de uma escala do tipo Likert com opgdes de respostas distribuidas em 5
pontos variando de (discordo totalmente — 1 ponto, discordo na maioria das vezes - 2 pontos,
discordo e concordo em igual proporg¢ado - 3 pontos, concordo na maioria das vezes - 4 pontos
e concordo totalmente - 5 pontos). A pontuacao minima possivel ¢ de 34 pontos € a maxima,

de 170 pontos. O Quadro 3 apresenta os itens da EAV A organizados em torno de cada fator.

Quadro 3 — Escala de Trajetéria Académica

Fatores ID/Assertiva

TA_A_17. Estou satisfeito (a) com as atividades culturais propostas pela Universidade.
TA_A_18. Estou satisfeito (a) com a atuac@o dos professores.

TA_A_19. Considero importante que haja um servico de atendimento ao universitario que dé
suporte aos estudantes em suas necessidades.

TA_A_20. Dificilmente encontro as informagdes que preciso sobre o funcionamento do curso
e/ou da Universidade. (Invertida)

TA_A_21. Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade.

TA_A_22. Julgo ndo poder contar com os funciondrios da Universidade. (Invertida)
TA_A_23. O sistema de avalia¢do utilizado no curso ndo reflete os meus conhecimentos.
(Invertida)

TA_A_24. Nao me sinto a vontade no ambiente da Universidade. (Invertida)

TA_B_25. Tenho certeza que escolhi o curso certo.

TA_B_26. Tenho duvidas se optei pelo curso certo. (Invertida)

TA_B_27. Os meus interesses pessoais tém relagdo com o meu curso.

TA_B_28. A area profissional do meu curso ndo me interessa.

TA_B_29. O meu curso ndo corresponde as minhas aptiddes e habilidades. (Invertida)
TA_B_30. Tenho interesse pelas atividades da area profissional do curso.

TA_B_31. As disciplinas do curso contribuem para minha formacgao profissional.

Ambiente
Universitario

Compromisso
com o0 curso
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TA_C_32. Tenho facilidade para compreender os textos que preciso ler.

TA_C_33. Tenho facilidade para redigir textos.

TA_C_34. Os conhecimentos adquiridos nas escolas em que estudei t€ém sido suficientes para
minha aprendizagem na Universidade.

TA_C_35. Julgo ter os conhecimentos escolares necessarios para o Sucesso no curso.
TA_C_36. Consigo relacionar as diferentes disciplinas do meu curso.

TA_C_37. Consigo esclarecer as duvidas quanto ao contetudo das disciplinas.

TA_C_38. Consigo concentrar-me nos estudos.

TA_C_39. Consigo ler a maioria do material requerido nas disciplinas.

TA_C_40. Nao consigo esclarecer as minhas davidas escolares. (Invertida)

TA_C_41. Tenho dificuldade de estabelecer relagdes entre conceitos abstratos. (Invertida)
TA_D_42. Nao tenho frequentado os eventos académicos (seminarios, palestras, semanas de
estudo) promovidos pela Universidade. (Invertida)

TA_D_43. Participo de eventos como seminarios, palestras e semanas de estudo promovidos
pela Universidade.

TA_D_44. Nao compareco aos eventos sociais, culturais ou esportivos promovidos pela
Universidade. (Invertida)

TA_D_45. Participo das atividades culturais e artisticas promovidas pela Universidade.
TA_D_46. Os eventos como seminarios, palestras, semanas de estudo promovidos pela
Universidade ndo tem favorecido em minha formagdo. (Invertida)

TA_E_47. Nao tenho tido tempo para realizar as atividades extra-classe. (Invertida)
TA_E_48. Tenho tido dificuldades para dar conta das tarefas do trabalho e das atividades de
estudo. (Invertida)

TA_E_49. O transporte para a Universidade atrapalha os meus estudos. (Invertida)
TA_E_50. Sinto sonoléncia durante as aulas. (Invertida)

Fonte: Vendramini et al. (2004) com adaptagdes de Lemos (2010)

Nota: ID = Identificagdo. TA A n° = Trajetéria Académica Fator 1 n° da assertiva; TA B n° = Trajetoria
Académica Fator 2 n° da assertiva; TA C n° = Trajetoria Académica_ Fator 3 n° da assertiva; TA D n°® =
Trajetoria Académica_Fator 4 n° da assertiva; TA_E n°® = Trajetoria Académica Fator 5 n° da assertiva.

Habilidade do
estudante

Envolvimento
em atividades
nao
obrigatorias

Condig¢oes
para o estudo
e desempenho

académico

3.3.3 Consolidacao dos instrumentos para avaliar o comportamento de autossabotagem e

avaliar a trajetoria académica
No Quadro 4 elaborou-se a consolidacdo dos instrumentos para avaliar o
comportamento de autossabotagem e avaliar a trajetoria académica, demonstrando os fatores

das escalas, as questdes, as formas de mensuragao e o embasamento tedrico.

Quadro 4 — Instrumentos consolidados

AUTOSSABOTAGEM
Objetivo Fatores Questoes Mensuracao Am(l):;l(::) de
Problemas de gestao do Escala Likert de 4 pontos .
. ~ ~ Boruchovitch e
a) avaliar o tempo e da preparagao 129 1 (ndo tem nada a ver Ganda (2009
comportamento de | adequada das comigo) 2013): Gan de;
autossabotagem dos | atividades académicas 2 (tem pouco a ver comigo) (201 1)" Vareas
discentes dos cursos | Problemas relacionados 3 (tem a ver comigo) ’ &
. . 10a 16 (2018); Vargas
da area de negdcios | com o controle da 4 (me descreve realmente et al. (2018)
atencdo e concentracao bem) )
TRAJETORIA ACADEMICA
Objetivo Fatores Questoes Mensuracao AUt(;)l;l(;:) de
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Ambiente universitario 17a24
Compromisso com o 25431 Escala Likert de 5 pontos
curso 1 (discordo totalmente)
b) avaliar a Habilidade do 32 a4l 2 (discordo na maioria das
trajetoria académica | estudante vezes) Vendramini et
dos estudantes dos | Envolvimento em 3 (discordo e concordo em al. (2004);
cursos da area de | atividades ndo 42 a46 | igual proporcao) Lemos (2010)
negocios obrigatorias 4 (concordo na maioria das
Condigdes para o vezes)
estudo e desempenho 47a50 | 5 (concordo totalmente)
académico

Fonte: Dados da pesquisa

O Quadro 4 apresenta os itens que compdem as escalas de autossabotagem e trajetoria
académica, bem como as formas de mensuracao, assim como a quais dos objetivos especificos

pretendem responder.

3.4 TECNICA DE ANALISE DOS DADOS

Inicialmente, procedeu-se a estatistica descritiva das variaveis mensuradas no estudo.
Na sequéncia, para a analise dos dados, foi utilizada a técnica de Modelagem de Equacdes
Estruturais com estimagdo por Partial Least Squares — SEM-PLS, no software SmartPLS 3.0,
a fim de verificar primeiramente as associagdes entre os construtos € na sequéncia testar a
hipdtese proposta neste estudo.

O uso de Modelagem de Equacdes Estruturais, com estimacao por minimos quadrados
parciais — PLS-SEM, tem se mostrado satisfatorio nas investigagdes do campo das ci€ncias
sociais € comportamentais, ja que favorece a compreensao da relagao entre diversos construtos
e ¢ uma técnica orientada para previsdes de comportamento (HAIR ez al., 2016).

A PLS-SEM vem ganhando destaque nas investigagdes provenientes de relagdes sociais
humanas por se tratar de uma técnica flexivel, capaz de estimar fendmenos latentes, além de
apresentar diversas outras razdes que justifiquem seu uso, como por exemplo: (i) viabilidade
diante de pequenas amostras (n < 100); (ii)) auséncia de necessidade de normalidade
multivariada dos dados; (ii1) adequacdo a modelos complexos (varios construtos endégenos e
exogenos simultaneamente); (iv) utilizagdo de relacdes causais com carater exploratorio
(relagdes ndo tao consolidadas na literatura) (BIDO; SILV A, 2019).

Nascimento e Macedo (2016) comentam que a Modelagem de Equacdes Estruturais ¢
bastante utilizada na literatura internacional, mas no que se refere a pesquisas da area contabil

a variante baseada nos Minimos Quadrados Parciais ainda ¢ pouco explorada, fato que os
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autores atribuem ao desconhecimento de sua aplicabilidade e dos beneficios que essa técnica
pode proporcionar a pesquisa.

Ainda sobre PLS-SEM tem-se que ¢ uma técnica que permite avaliar simultaneamente
a combinacdo de um modelo de mensuragdo ¢ um modelo estrutural (ZWICKER; SOUZA;
BIDO, 2008), ou seja, a técnica ¢ constituida de duas etapas de andlise. No modelo de
mensuracao (externos exdgeno), por meio da combinagdo de véarios itens que compdem uma
escala (varidveis observaveis), € possivel mensurar, indiretamente, o conceito abstrato de
interesse (variavel latente) (HAIR et al., 2009); e o modelo estrutural (interno endoégeno), € o
que avalia as relacdes (caminhos) de interesse entre as variaveis latentes. Dessa forma,
primeiramente efetua-se a validacdo e confiabilidade das mensuracdes, no modelo de
mensuragdo, para que entdo se proceda a analise das relagdes entre os construtos, no modelo
estrutural (HAIR et al., 2017).

Sobre os construtos latentes, estes podem ser de 1* ordem, 2* ordem, 3 ordem... e assim
por diante. Uma variavel latente de 2* ordem, por exemplo, ¢ mensurada mediante duas ou mais
variaveis latentes de 1* ordem (BIDO; SILV A, 2019). As modelagens dos dados em 2 ordem
facilitam a analise de dimensdes conceituais com maiores niveis de abstragdo (SARSTEDT et
al., 2019). Outro ponto configura-se na analise de variavel mediadora, que por meio desta
podem ser observados relagdes indiretas de x em y, mediadas por uma terceira variavel (BIDO;
SILVA, 2019).

No caso da presente pesquisa, existem dois construtos latentes de 2* ordem:
Autossabotagem e Trajetoria Académica. O construto da autossabotagem apresenta-se como
construto de 2% ordem, uma vez que ¢ composto por dois construtos de 1* ordem: problemas de
gestao do tempo e da preparag¢do adequada das atividades académicas; e problemas relacionados
com o controle da aten¢do e concentragdo. Ao passo que o construto da Trajetoria Académica,
apresenta-se como construto de 2* ordem, uma vez que € composto por cinco construtos de 1?
ordem: ambiente universitario; compromisso com o curso; habilidade do estudante;
envolvimento em atividades ndo obrigatdrias; e condigdes para o estudo e desempenho
académico. No entanto, para suas modelagens, utilizou-se do método Summated Rating Scales
(SRS), que consiste em gerar a média dos indicadores que compde cada construto de 1* ordem
(BIDO; SILVA, 2019). Em sintese, o construto de Autossabotagem passa a ser composto por
dois indicadores, que sdo as médias de cada um dos construtos de 1* ordem e o construto de
Trajetéria Académica passa a ser composto por cinco indicadores, que sdo as médias de cada

um dos construtos de 1* ordem. Ressalta-se que este motivo explica a existéncia de apenas uma
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carga fatorial por construto de 1* ordem da autossabotagem e de apenas uma carga fatorial por
construto de 1* ordem da Trajetéria Académica, ambos expressos na Tabela 7.

Em relagdo ao tipo de escala a PLS SEM apresenta como caracteristica a possibilidade
de lidar com construtos tanto formativos como reflexivos, no entanto os indicadores reflexivos
sdo os mais utilizados na literatura, além de ser o mais apropriado para escalas psicométricas,
como a escala likert (NASCIMENTO; MACEDO, 2016), por essas razdes na presente pesquisa
optou-se pelo uso de indicadores reflexivos. Os indicadores em forma reflexiva consistem que,
o construto latente infere a “‘causa” aos itens observaveis, de maneira a existir correlagdo entre
os itens (HAIR et al., 2014). Em contrapartida, nas escalas formativas, os construtos latentes
caracterizam-se como “efeitos” em relagcdo das “causas”, ndo precisando apresentar correlagao
entre eles (RODGERS; GUIRAL, 2011).

Desta forma o Quadro 6, apresenta os critérios que foram adotados para se proceder com
as analises estatisticas, a avaliacdo do modelo de mensuracao reflexivo e a analise do modelo

estrutural da PLS-SEM.

Quadro 5 — Protocolo de analise dos dados

Estatistica Descritiva

. . < A Embasamento
Indicador Descricao Parametro L.
Tedrico
A Indica o comportamento de
Frequéncia absoluta de .
. autossabotagem dos Total de respostas ao Favero e Belfiore
cada um dos itens da . . .
discentes ¢ a avalia¢do da item (2017)
escala . N
trajetoria académica
Critérios para avaliacdo do modelo de mensuracio reflexivo
. . < A Embasamento
Indicador Descricao Parametro . .
Tedrico

Confiabilidade Composta | Indica o grau de consisténcia Ringle, da Silva ¢

- CC (CR = Composite interna dos construtos CC=0.7; Bido (2014); Hair ef
Reliability) e a = Alfa de latentes, ou seja, a Alpha de Cronbach > 0,7 L (2017 ’201 9)
Cronbach confiabilidade da escala a ’
Validade Convergente Representa o quanto em
(AVE) média, as variaveis se Fornell e Larcker
AVE = Average variance | correlacionam positivamente ’

AVE > 0,5 (1981); Hair et al.,

extrgsteq (VME - com seus respectivos (2017, 2019)
Variancia média construtos
extraida)
Compara-se as raizes
E entendida como um quadradas dos valores
indicador de que os das AVEs de cada
Validade Discriminante - construtos ou variaveis construto com as Fornell e Larcker,
VD latentes sdo independentes correlacdes (de Pearson) (1981); Hair et al.,
um dos outros entre os construtos (ou (2014, 2017)
(acesso ao critério de variaveis latentes). As
Fornell-Larcker) raizes quadradas das

AVEs devem ser maiores
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que as correlagdes entre
0S construtos

Critérios para analise do

modelo estrutural

médio e 26% = alto

Indicador Descricao Parametro Embas/alonento
Tedrico
Avalia a significancia dos HO .1“ =0. O 2 bjetivo &
. . rejeitar a hipotese nula
coeficientes do caminho — I . )
A significancia das relagdes do teste. Hglr et al. (2.014)’
Teste T de Student . . T >1,96 — para um nivel Ringle, da Silva e
deve ser obtida através da e o .
. ; de significancia de 5%; Bido (2014)
técnica de bootstrapping ,
com 5.000 amostras T 22,57 — para um nivel
) de significancia de 1%
O R? indica a variancia dos
blocos latentes dependentes
explicada pelas variaveis
Coeficiente de latentes independentes por o) — 1o o) _
Determinagao de Pearson | meio de uma série de 2% = baixo, 13 % Cohen (1988)

Inflagdo da Variancia)

problemas de colinearidade
no modelo estrutural

VIF <3

(R2) regressoes de minimos
quadrados ordinarias (OLS),
indica a qualidade do
modelo ajustado
Multicolinearidade 0 V“.: ¢ calcu!ado para
VIF/FIV (Fator de examinar a existéncia de Recomenda-se: Hair et al. (2019)

Validade preditiva (Q2)

O Q2 avalia quanto o
modelo se aproxima do que
se esperava dele (ou a
qualidade da predicdo do
modelo ou acuracia do
modelo ajustado), estimados
pelo procedimento
blindfolding, pelo SmartPLS

Como critério de
avaliagdo devem ser
obtidos valores maiores
que zero - Q*> 0.
Um modelo perfeito teria
Q2 =1 (mostra que o
modelo reflete a
realidade — sem erro

Hair et al. (2019)

Coeficientes de Caminho
(Path Coefficients —T')

Tem a funcéo dos betas (p)
de uma regressao linear,
avalia as rela¢des causais do
modelo

Deve ser avaliado a
partir das significancias
estatisticas de cada
caminho, orientado pela
teoria

Hair et al.
2017), Ringle,
Silva e Bido (2014)

(014,

da

Fonte: Elaborado a partir dos autores citados no quadro 5.

As técnicas estatisticas utilizadas para as estatisticas descritivas foram modeladas e

calculadas em planilha eletronica. Para a realizacdo da PLS — SEM, foi utilizado o software de

analise estatisticas SmartPLS em sua versdo 3.3.2.

Sobre os principais softwares utilizados para instrumentalizacdo do PLS-SEM,

Nascimento ¢ Macedo (2016), citam o SmartPLS; PLSGraph; NEUSREL; e WarpPLS. No

entanto, Hair et al. (2018) indicam os softwares PLS-Graph e o SmartPLS, pois os mesmos

apresentam interfaces com maiores facilidades para o uso. Dessa forma optou-se por utilizar o

SmartPLS 3.3.2, desenvolvido por Ringle, Wende e Becker (2015).
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3.5 VARIAVEIS DE CONTROLE

Foram consideradas duas variaveis de controle relativas aos estudantes que foram
transformadas em subgrupos para sua operacionalizagdo: género (masculino e feminino) e idade
(até 25 anos e mais de 25 anos). Assim para a amostra segregada em subgrupos (HAIR et al.,
2017) também foi utilizada a PLS-SEM. A justificativa para inclusdo de tais variaveis consiste
na utilizacdo de forma semelhante pela literatura relacionada ao tema, como nos estudos de

Ganda (2011), Ganda e Boruchovitch (2015); Vargas (2018) e Mena (2019).

3.6 PRE-TESTE

O pré-teste nessa pesquisa teve como objetivo “identificar problemas antes que a
verdadeira coleta de dados se inicie” (COOPER; SCHINDLER, 2003, p. 297), como
inconsisténcias, dificuldades em responder as questdes, perguntas constrangedoras, linguagem
inacessivel, entre outros fatores (MARTINS; THEOPHILO, 2016).

O questionario utilizado na fase do pré-teste foi estruturado na plataforma eletronica
GoogleForms e encontra-se no APENDICE B. Esta etapa foi realizada no segundo semestre de
2020, que ocorreu entre os meses de fevereiro a maio de 2021. O questionario foi enviado aos
80 alunos de graduagao que estavam cursando o ultimo semestre dos cursos da area de negdcios
(Administragao, Ciéncias Contéabeis, Ciéncias Econdmicas, Comércio Exterior e Tecnologia
em Gestdo de Cooperativas), para que participassem do estudo e apontassem sugestoes de
melhorias no instrumento de coleta de dados proposto.

Foram obtidas 18 participag¢des, os graduandos contribuiram com suas respostas ao
questionario, no entanto nao foram apontadas sugestdes de melhorias no instrumento nem
davidas em relacao as questdes propostas. Nesse sentido subentende-se que o questiondrio
estava redigido de forma clara e de ficil entendimento. O tempo médio de preenchimento
completo do questionario foi de 10 minutos.

Coletadas as respostas, realizou-se o primeiro procedimento de andlise da confiabilidade
das escalas pelo Alpha de Cronbach, em que valores iguais ou acima de 0,70 sdo considerados
adequados para instrumentos comportamentais (FAVERO; BELFIORE, 2017). A Tabela 3
apresenta os valores do Alpha de Cronbach das escalas do instrumento de coleta de dados da

pesquisa.
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Tabela 3 — Alpha de Cronbach — Pré-teste

Indicadores Analisados Autossabotagem Trajetoria Académica
N° de assertivas 15 34
Alpha de Cronbach 0,943 0,859

Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com a andlise preliminar indicada na Tabela 3, pode-se observar que
aparentemente as escalas de autossabotagem e trajetoria académica possuem consisténcia
interna ¢ demonstram-se adequadas para essa pesquisa, visto que o Alpha de Cronbach

apresentou grau de confiabilidade acima de 0,70 (FAVERO; BELFIORE, 2017)

3.7 ETAPAS DA PESQUISA

A Figura 4 mostra as etapas da pesquisa, alinhadas com os objetivos propostos, bem

como os procedimentos estatisticos que serao adotados para responder ao problema de pesquisa.

Figura 4 — Etapas da Pesquisa

Influéncia da autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduacio da drea de negacios
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Fonte: Elaborado a partir dos procedimentos metodologicos descritos
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Inicialmente sdo avaliadas a Autossabotagem e a Trajetoria Académica, por meio das
escalas estabelecidas (etapa 1), para em seguida verificar se a autossabotagem exerce influéncia

negativa sobre a trajetoria académica (etapa 2), confirmando ou refutando a hipotese do estudo.

3.8 ASPECTOS ETICOS

Este estudo segue os preceitos da resolucao n° 510, de 07 de abril de 2016, que dispde
sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais cujos procedimentos
metodologicos envolvam a utilizagdo de dados diretamente obtidos com os participantes da
pesquisa. A coleta de dados iniciou apos a aprovacao do comité de ética.

Alguns riscos relacionados a pesquisa podem ser fadiga e cansaco. Além disso, ¢
possivel que o participante se sinta inseguro e de algum modo alguma pergunta represente um
gatilho que se interseccione com a sua historia de vida. Tal fato € pertinente a esta tipologia de
pesquisa. Caso em que os pesquisadores garantirdo assisténcia imediata, integral e gratuita. E
assegurado ao respondente a opcao de interromper o preenchimento do questionario sem
qualquer 6nus a0 mesmo.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal do Rio Grande (FURG) sob o protocolo n° 4.865.388 (ANEXO I) e todos os
participantes forneceram consentimento (APENDICE B), que foi concedido por meio de uma
assertiva incluida antes do instrumento de pesquisa na plataforma Google Forms. O termo de

consentimento livre e esclarecido (TCLE) completo encontra-se no APENDICE A.

4 RESULTADOS

Neste capitulo, os resultados da pesquisa sdo descritos e analisados. Primeiramente ¢
apresentada a caracterizagdo dos respondentes. Em seguida, sdo apresentadas as estatisticas
descritivas das escalas de autossabotagem e de trajetdria académica, com a avaliag¢do de atitudes
autossabotadoras e da trajetdria académica, indicadas pelos estudantes. Este capitulo ¢
finalizado com a apresentacdo do efeito do uso de estratégias cognitivas de autossabotagem na

trajetoria académica dos discentes, calculado na PLS-SEM.



4.1 CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES

A pesquisa foi enviada aos 1219 discentes matriculados no ciclo 1/2021 ingressantes até
0 ano de 2020 nos cursos de Administracdo, Administracdo SAP, Cié€ncias Contabeis, Ciéncias
Economicas, Comércio Exterior ¢ Tecnologias em Gestdo de Cooperativas, da FURG.
Inicialmente foram obtidas 220 respostas ao instrumento de pesquisa. Contudo, 8 respondentes
eram alunos ingressantes no ano de 2021, os quais ndo faziam parte do grupo alvo da
investigacdo, por isso, suas respostas ndo foram consideradas validas para analise, portanto,
foram extraidas. As 212 respostas restantes foram consideradas validas para serem analisadas,
as quais representam em torno de 96% das participagdes coletadas e 17% da populagdo do
estudo.

Na Figura 5 seguem os dados referentes ao perfil dos discentes que compdem a amostra
da pesquisa.

Figura 5 — Caracterizacao dos respondentes

Amostra Género e Idade

98 / 46%

Masculino

* M Administragdo

® Administragio SAP Feminino 114 /54%
w Ciéncias Contabeis i
Até 25 anos 113 /53%
Ciéncias Econdmicas

w Comeércio Exterior Mais de 25 anos 99/ 47%

m Tecnologias em Gestdo de
Cooperativas

Ano de ingresso no curso

Auxilio Financeiro 2020 30%

2019 25%

2018
20%
2017
15%
2016

Receberam somente

em uma parte do curso, 2015 s

25%
2014 5%

N&o receberam nenhum tipo de bolsa ou auxilio Receberam desde que 2013 2 0%
financeiro, 67% ingressaram no curso, 8% s Ano de Ingresso i

Fonte: Dados da pesquisa

Entre os 212 discentes que compdem a amostra final da pesquisa (Figura 5), 54% se
identificam com o género feminino. Os discentes foram distribuidos nas faixas etarias “até 25
anos” e “mais de 25 anos”. A primeira faixa etdria, até 25 anos, concentra a maior parte dos
respondentes (53%). A maioria dos discentes participantes da pesquisa ndo recebeu algum tipo

de bolsa ou auxilio financeiro para realizar sua graduacao (67%). Por fim, em relagdo ao ano
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de ingresso tem-se a maior concentragdo de respondentes no ano de 2019 (24%), 2020 (22%) e
no ano de 2018 (19%). Os resultados em relagdo ao género assemelham-se aos estudos de
Sahrang (2011) e Ganda (2011), mas sdo divergentes em relacdo ao ano de ingresso se
comprados a pesquisa de Ganda (2011), na qual apresentou maior concentragdo de alunos do

4° ano de curso e de Mena (2019), com maior concentra¢ao de alunos do 1° ano de curso.

4.2 ESTATISTICA DESCRITIVA

Nesta se¢do sdo apresentados os resultados dos construtos utilizados para avaliar a
Autossabotagem e a Trajetoria Académica com o intuito de atender aos objetivos especificos
“a” e “b”.

Inicialmente, sdo descritos e analisados os resultados dos itens da Escala de
Autossabotagem (Tabela 4), para alcancar o primeiro objetivo especifico da pesquisa ““a) avaliar
o comportamento de autossabotagem dos discentes dos cursos da area de negocios”. Cabe
destacar que a Escala de Autossabotagem apresentada na estatistica descritiva esta composta de
15 itens, visto que na avaliagao do modelo de mensura¢ao da PLS-SEM (secdo 4.3.1) a assertiva
AS A 5 foieliminada por apresentar carga fatorial abaixo de 0,6 (HAIR et al., 2017). Segundo
Hair et al. (2017), exclusdes sdo aceitaveis e podem fazer-se necessarias para o ajuste do

modelo e a literatura apresenta exclusdes na ordem de 30%, as quais ndo afetaram a modelagem

(SCHROEDER; SIMS, 2018).

Tabela 4 — Comportamento de autossabotagem dos discentes

Problemas de gestao do tempo e da preparacao adequada das atividades académicas

Frequéncia

ID/DESCRICAO Autossa
1 2 3 4 botagem

(2+3+4)

AS_A_1. Alguns alunos estudam nas vésperas das
avaliacdes. Caso se saiam mal, dizem que ndo tiveram 79 83 34 16 133
tempo suficiente para estudar toda matéria;

AS_A_2. Alguns alunos deixam para depois o estudo e a
realizagdo de trabalhos académicos, as vezes, chegam ao
ponto de ndo os realizar. Caso se saiam mal na disciplina,
dizem que foi por falta de tempo;

AS_A_3. Alguns alunos ndo leem os textos recomendados
pelos professores antes das aulas. Caso se saiam mal na
avaliagdo, dizem que foi porque os textos eram muito
chatos;

AS_A_4. Alguns alunos realizam outras atividades (veem
televisdo, ouvem musica ou navegam na internet) mesmo 104 62 29 17 108
sabendo que tem pouco tempo para fazer um trabalho.

116 59 26 11 96

86 60 48 18 126
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Caso ndo se saiam bem, dizem que o trabalho era muito
extenso;

AS_A_6. Alguns alunos adiam a realiza¢do de tarefas
importantes até o limite do prazo estabelecido pelo
professor. Caso se saiam mal, dizem que o trabalho foi
feito a ultima hora;

AS_A_7. Alguns alunos ndo organizam bem o seu tempo
e precisam ficar varias noites seguidas acordados para
realizarem um trabalho importante. Caso se saiam mal,
dizem que estavam com muito sono;

AS_A_8. Alguns alunos ficam focados em detalhes ndo
essenciais de uma atividade importante ¢ acabam por se
dedicar menos ao seu conteiido. Caso a nota ndo seja a 106 68 27 11 106
esperada, dizem que nfo tiveram tempo de fazer um bom
trabalho;

AS_A_9. Alguns estudantes ndo investem tempo
suficiente na realizagdo de um trabalho importante ¢ se o 93 62 36 21 119
resultado ndo ¢ bom dizem que ndo se envolveram.

Frequéncia Total de Respostas do fator 790 906

96 56 34 26 116

110 65 22 15 102

Problemas relacionados com o controle da atencio e concentracio

Frequéncia

ID/ DESCRICAO Autossa
1 2 3 4 botagem

(2+3+4)

AS_B_10. Alguns alunos usam o telefone durante as
aulas. Caso ndo tenham um bom resultado dizem que foi 133 39 22 18 79
porque ndo entenderam a explicagdo do professor.
AS_B_11. Alguns alunos saem frequentemente da sala de
aula. Caso tirem uma nota baixa na avaliacdo, dizem que 172 25 12 3 40
foi porque perderam coisas importantes.

AS_B_12. Alguns alunos saem para passear mesmo
quando tém que fazer um trabalho importante. Caso

tenham mau resultado no trabalho, dizem que tiveram 133 49 20 8 77
pouco tempo para realiza-lo.

AS_B_13. Alguns alunos participam em varias festas

mesmo quando tem que entregar um trabalho importante. 169 29 3 6 3

Caso o resultado nio seja bom, dizem que a proposta de
trabalho era muito complexa.

AS_B_14. Alguns alunos conversam com os colegas
durante a aula. Caso ndo se saiam bem na disciplina, 163 32 12 5 49
dizem que os amigos os distrairam.

AS_B_15. Alguns alunos relatam que tém de ficar com os
amigos e/ou namorado (a). Caso ndo fagam um bom

trabalho, dizem que ndo tiveram tempo para investir nos 155 40 12 > 37
estudos.
AS_B_16. Alguns alunos leem revistas de entretimento
durante as aulas. Caso se saiam mal dizem que foi porque 193 12 4 3 19
ndo entenderam a matéria.
Frequéncia Total de Respostas do fator 1.120 364
Frequéncia de Respostas da EEA, sem

1.910
autossabotagem
Frequéncia de [Respostas da EEA, com

1.270

Autossabotagem
Frequéncia Total de Respostas da Escala EEA 3.180

Fonte: Dados da pesquisa
Notas: 1 = Nédo tem nada a ver comigo; 2 = Tem pouco a ver comigo; 3 = Tem a ver comigo; 4 = Me descreve
realmente bem; a assertiva AS_A_5 foi excluida para ajuste do modelo.
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Tendo em vista que o instrumento utilizado para avaliar a autossabotagem ¢ composto
pelas alternativas de resposta: 1 (Nao tem nada a ver comigo); 2 (Tem pouco a ver comigo); 3
(Tem a ver comigo); 4 (Me descreve realmente bem), considerou-se que os alunos que
responderam a partir da alternativa “2” apresentam inclinagdo ao comportamento de
autossabotagem, em algum nivel, pois eles ndo negam totalmente a afirmativa.

A escala de autossabotagem ficou composta por 15 assertivas que foram respondidas
pelos 212 estudantes. Portanto, a frequéncia total de respostas da escala de autossabotagem
EEA ¢ de 3.180, resultado da multiplicacdo das 15 respostas dos 212 estudantes. Se todos os
estudantes respondessem os itens da escala entre as alternativas 2 a 4, todos os comportamentos
de autossabotagem avaliados no instrumento EEA teriam sido constatados nos respondentes da
pesquisa. Contudo, os dados da Tabela 4 indicam que os comportamentos de autossabotagem
apresentados pelos estudantes da amostra foram observados em 1.270 respostas aos itens da
escala EEA, entre as alternativas 2 a 4 (40% da frequéncia total da escala). Por outro lado,
comportamentos contrarios a autossabotagem foram observados em 1.910 respostas aos itens
da escala EEA, na alternativa 1 (60% do total da escala).

Observa-se que os respondentes demonstram maior tendéncia ao comportamento de
autossabotagem em relacao ao fator “problemas de gestdo do tempo e da preparagao adequada
das atividades académicas” (906 respostas do fator favoraveis a autossabotagem) do que em
relacdo ao fator “problemas relacionados com o controle da atencdo e concentracao” (364
respostas do fator favoraveis a autossabotagem). Isso porque no segundo fator “problemas
relacionados com o controle da atencdo e concentragdo” a maioria das respostas (1.120) se
concentrou na opg¢ao “1 = Nao tem nada a ver comigo”.

Os comportamentos mais indicados pelos alunos no fator “problemas de gestdo do
tempo e da preparacdo adequada das atividades académicas” correspondem as seguintes
atitudes “Alguns alunos estudam nas vésperas das avaliagdes. Caso se saiam mal, dizem que
ndo tiveram tempo suficiente para estudar toda matéria” (133 respostas); “Alguns alunos ndo
leem os textos recomendados pelos professores antes das aulas. Caso se saiam mal na avaliagao,
dizem que foi porque os textos eram muito chatos™ (126 respostas); “Alguns estudantes nao
investem tempo suficiente na realizagdo de um trabalho importante e se o resultado nao ¢ bom
dizem que ndo se envolveram” (119 respostas) e “Alguns alunos adiam a realizacdo de tarefas
importantes até o limite do prazo estabelecido pelo professor. Caso se saiam mal, dizem que o
trabalho foi feito a ultima hora” (116 respostas).

A assertiva AS_A 5, excluida para ajuste do modelo, embora nio elencada na Tabela

4, também apresentou maior frequéncia de respostas em itens que apresentam, em algum nivel,
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inclinacdo ao comportamento de autossabotagem (113 respostas entre os itens ‘“2+3+47).
Portanto a exclusdo dessa assertiva para ajuste do modelo ndo alterou a andlise geral da
avaliagdo da autossabotagem dos discentes dos cursos da area de negdcios. A frequéncia de
respostas ao item encontra-se detalhada no APENDICE C.

Embora as atitudes autossabotadoras relacionadas ao controle da atenc¢do ¢ concentragao
tenham sido menos percebidas pelos estudantes, as atitudes que receberam maior pontuagao
nesse fator da escala de autossabotagem foram: “Alguns alunos usam o telefone durante as
aulas. Caso ndo tenham um bom resultado dizem que foi porque ndo entenderam a explicacao
do professor” (79 respostas), “Alguns alunos saem para passear mesmo quando t€m que fazer
um trabalho importante. Caso tenham mau resultado no trabalho, dizem que tiveram pouco
tempo para realiza-lo” (77 respostas) e “Alguns alunos relatam que tém de ficar com os amigos
e/ou namorado (a). Caso nao fagam um bom trabalho, dizem que nao tiveram tempo para
investir nos estudos” (57 respostas).

Para avaliar a trajetoria académica dos estudantes dos cursos da area de negocios,
respondendo ao segundo objetivo especifico da pesquisa, os resultados dos itens da escala de
avaliacdo da vida académica — EAV A estdo descritos na Tabela 5. Cabe destacar que a EAVA
apresentada na estatistica descritiva esta composta de 22 itens, visto que na avaliacdo do modelo
de mensuracao da PLS-SEM (se¢do 4.3.1), as assertivas TA A 19; TA A 20; TA A 22;
TA A 23; TA B 28; TA C 32; TA C 33; TA C 34; TA C 40; TA C 41; TA D 46;
TA E 49 foram excluidas por apresentar carga fatorial abaixo de 0,6 (HAIR et al., 2017).

Tabela 5 — EAVA — Frequéncia de respostas dos discentes

Ambiente universitario

Frequéncia Desfavora | Favoravel
q vel a TA aTA
x 1+2 4+5
ID/DESCRICAO (ou 4+5, (ou 1+2,
1 23| 4 5
escala escala
invertida) | invertida)
TA_A_'17. Estou satlsfeltg (a) com as atividades 23 126l 72|54 37 49 9]
culturais propostas pela Universidade.
TA_A_18. Estou satisfeito (a) com a atuagdo dos 10 1331511781 40 3 118
professores.
TA_A_;I. Mesmo que pudesse ndo mudaria de 18 120139137 o8 38 135
Universidade.
TA_A_24. Nao me §1nt0 a vontade no ambiente da 136 130 1 14| 22| 10 3 166
Universidade. (Invertida)
Total 162 510
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Frequéncia Desfavora | Favoravel
au vel A TA aTA
ID/ DESCRICAO 1+2 4+5
(ou 4+5, (ou 1+2,
1 2 (3|4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_B_25. Tenho certeza que escolhi o curso certo. 19 |22 135|152 84 41 136
TA_B_.26. Tenho duvidas se optei pelo curso certo. 87 |27 1 40|28 | 30 58 114
(Invertida)
TA_B_27. Os meus interesses pessoais tém relagdo 7 10145 54 | 96 17 150
€om 0 Meu curso.
TA_B_29. O meu curso ndo corresponde as minhas
aptidoes e habilidades. (Invertida) 95 39153171 8 2 134
TA_BT30. Tenho interesse pelas atividades da area 3 12135042 113 20 157
profissional do curso.
TA_B_SI. AsN dlSClpllqas do curso contribuem para 5 10l3153] 112 15 165
minha formagao profissional.
Total 176 856
Habilidade do estudante
Frequéncia Desfavora | Favoravel
9 vel A TA aTA
~ 1+2 4+5
ID/DESCRICAQ (ou 4+5, (ou 1+2,
1 213 |4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_CTS.S. Julgo ter os conhecimentos escolares 35 | 44 | a4 | a8 | 41 79 39
necessarios para 0 sucesso no curso.
T'A_'C'_36. Consigo relacionar as diferentes 1 11414680 61 25 141
disciplinas do meu curso.
TA_(;_37. C01.151go.esclarecer as duvidas quanto ao 13 1oals7]711 a7 37 118
conteudo das disciplinas.
TA_C_38. Consigo concentrar-me nos estudos. 33 [ 34|56 52| 37 67 89
TA_C'_39. Co.ns¥go. ler a maioria do material 33 | 43151 49| 36 76 35
requerido nas disciplinas.
Total 284 522
Envolvimento em atividades nao obrigatorias
Frequéncia Desfavora | Favoravel
1 vel 2 TA aTA
x 1+2 4+5
ID/ DESCRICAO (ou 445, (ou 142,
1 213 |4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_D_42. Nao tenho frequentado os eventos
académicos (seminarios, palestras, semanas de estudo) | 46 | 34 | 31 | 39 | 62 101 80
promovidos pela Universidade. (Invertida)
TA_D_43. Participo de eventos como semindrios,
palestras e semanas de estudo promovidos pela | 49 | 37 | 41 | 42 | 43 86 85
Universidade.
TA_D_44. Nio compareco aos eventos sociais,
culturais ou esportivos promovidos pela Universidade. | 36 | 26 | 34 | 41 | 75 116 62
(Invertida)
TA_D_45. Participo das atividades culturais e 80 | 36139130 27 116 57

artisticas promovidas pela Universidade.
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Total 419 284

Condicoes para o estudo e desempenho académico

Frequéncia Desfavora | Favoravel
au vel 2 TA aTA
ID/ DESCRICAO 142 4+5
(ou 4+5, (ou 1+2,
1 2 13| 4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_E_47. Nao tenho tido tempo para realizar as
atividades extraclasse. (Invertida) 31241301361 51 107 3
TA_E_48. Tenho tido dificuldades para dar conta das
tarefas do trabalho e das atividades de estudo. | 26 | 18 | 44 | 45| 79 124 44
(Invertida)
TA_E_.SO. Sinto sonoléncia durante as aulas. 32 13113850 59 111 63
(Invertida)
Total 342 162

Fonte: Dados da pesquisa

Notas: 1 = Discordo totalmente; 2 = Discordo na maioria das vezes; 3 = Discordo e concordo em igual proporcao;
4 = Concordo na maioria das vezes; 5 = Concordo totalmente; TA = Trajetoria Académica; assertivas excluidas
para ajuste do modelo: TA' A 19; TA A 20; TA A 22; TA A 23;TA B 28, TA C 32;TA C 33; TA C 34;
TA C 40; TA C 41; TA D 46; TA E 49.

A Tabela 5 organiza a frequéncia de respostas relativas aos fatores (1) ambiente
universitario, (2) compromisso com o curso, (3) habilidade do estudante, (4) envolvimento em
atividades nao obrigatodrias e (5) condi¢des para o estudo e desempenho académico. Por meio
das respostas de cada fator avaliou-se a trajetoria académica, a partir da percep¢ao de integragao
com a vida académica dos estudantes. As alternativas de respostas variam entre 1 = Discordo
totalmente até 5 = Concordo totalmente. As respostas nas alternativas 1 e 2 (4 e 5 para questdes
invertidas), foram consideradas como percep¢do negativa do item avaliado, portanto
desfavoraveis a trajetoria académica do estudante. As respostas nas alternativas 4 ¢ 5 (1 e 2 para
questdes invertidas) foram consideradas como percepgao positiva do item avaliado e, portanto,
favoraveis a trajetoria académica do estudante.

Os dados revelam que a avaliagdo dos alunos em relag@o a vida académica, em geral, se
mostra favoravel, visto que a maioria das respostas se concentram nos itens que demonstram
concordancia (ou discordancia para questoes invertidas) com as assertivas da EAVA. Portanto,
os estudantes, se consideram integrados com a vida académica.

Os fatores “ambiente universitario”, “compromisso com o curso” e “habilidade do
estudante” apresentaram melhor avaliagdo e demonstraram maior integracao a vida académica
por parte dos estudantes, quando comparados aos fatores “envolvimento em atividades ndo
obrigatodrias” e “condicdes para o estudo e desempenho académico”.

Os itens que mais se destacaram em relacdo ao ambiente universitario foram: “Nao me

sinto a vontade no ambiente da Universidade” (reversa), com 166 respostas positivas, indicando
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que a maioria dos respondentes se sente bem no ambiente universitario. A assertiva “Mesmo
que pudesse ndo mudaria de Universidade”, recebeu 135 respostas positivas e a assertiva “Estou
satisfeito (a) com a atuacdo dos professores”, teve 118 respostas positivas.

Os itens mais destacados sobre o compromisso com o curso foram: a consciéncia de que
as disciplinas s3o importantes para a formagao profissional (165 respostas positivas), o interesse
na atuacao profissional (157 respostas positivas) e o interesse pessoal em relagio ao curso (150
respostas positivas).

Os itens mais destacados nas habilidades dos estudantes foram: “Consigo relacionar as
diferentes disciplinas do meu curso (141 respostas positivas) e “Consigo esclarecer as duvidas
quanto ao conteudo das disciplinas (118 respostas positivas).

As assertivas TA A 19, TA A 20, TA A 22, TA A 23, TA B 28, TA C 32,
TA C 33, TA C 34, TA C 40e TA C 41 pertencentes aos fatores “ambiente universitario”,
“compromisso com o curso” ¢ “habilidade do estudante”, excluidas para ajuste do modelo e por
1sso ndo elencada na Tabela 5, apresentaram frequéncia de respostas em itens desfavoraveis a
trajetoria académica. No entanto, esse resultado nao alterou a andlise geral em relagcdo a
avaliacdo da trajetéria académica dos estudantes dos cursos da area de negocios, pois ao
considerar a frequéncia de respostas dos itens favoraveis e desfavordveis a Trajetoria
Académica das questdes excluidas no total de cada fator da Tabela 5, os resultados
prevaleceram em itens favoraveis a Trajetoria Académica, demonstrando nestes elementos,
engajamento e integracdo dos alunos a vida académica. A frequéncia de respostas aos itens
excluidos encontra-se detalhada no APENDICE D.

Sobre o “envolvimento em atividades nao obrigatdrias” e “condigdes para o estudo e

O~

desempenho académico”, as respostas se concentraram em itens desfavoraveis, o que

o

preocupante, pois falta de engajamento e envolvimento dos estudantes tende a prejudicar
integracdo na vida académica.

Os itens mais respondidos, de forma negativa, sobre o envolvimento em atividades ndo
obrigatérias foram: “Ndo compareco aos eventos sociais, culturais ou esportivos promovidos
pela Universidade. (Invertida)” e “Participo das atividades culturais e artisticas promovidas pela
Universidade” (116 respostas negativas cada) e “Nao tenho frequentado os eventos académicos
(seminarios, palestras, semanas de estudo) promovidos pela Universidade. (Invertida)” (101
respostas negativas). Isto revela que os estudantes apresentam baixa participacdo em eventos
promovidos pela universidade, sejam eles voltados a integracdo académica, esportiva, social ou

cultural.
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Os itens mais destacados nas questdes que avaliam as condigdes para o estudo e
desempenho académico foram: “Tenho tido dificuldades para dar conta das tarefas do trabalho
e das atividades de estudo. (Invertida)” (124 respostas negativas) e “Sinto sonoléncia durante
as aulas. (Invertida)” (111 respostas negativas). Estas respostas podem estar associadas ao fato
de que os cursos investigados sdo noturnos e a maioria dos estudantes trabalha durante o dia.

Em relagdo aos fatores “envolvimento em atividades ndo obrigatorias” e “condig¢des
para o estudo e desempenho académico” as assertivas TA D 46 e TA E 49, excluidas para
ajuste do modelo e por isso ndo elencada na Tabela 5, também apresentaram frequéncia de
respostas em itens desfavoraveis a Trajetoria Académica. Esse resultado ndo alterou a andlise
geral em relagdo a avaliagdo da trajetoria académica dos estudantes dos cursos da éarea de
negocios, pois ao considerar a frequéncia de respostas dos itens desfavoraveis e favoraveis a
Trajetoria Académica das questdes excluidas no total de cada fator da Tabela 5, os resultados
prevaleceram em itens desfavoraveis a Trajetoria Académica. No entanto, percebeu-se que as
respostas desfavordveis a esses fatores fortaleceram a necessidade de observar os aspectos
relativos ao envolvimento em atividades nao obrigatdrias, bem como as condigdes para o estudo
e desempenho académico dos alunos, visando proporcionar maior integragdo dos estudantes a
vida académica. A frequéncia de respostas aos itens excluidos encontra-se detalhada no

APENDICE D.

4.3 MODELAGEM DE EQUACOES ESTRUTURAIS POR MINIMOS QUADRADOS
PARCIAIS (PLS-SEM)

A PLS-SEM testa a relagao entre variaveis observadas (medidas) ou variaveis latentes
(inferidas). A especificagdo da relacao entre variaveis observaveis e suas variaveis latentes ¢
denominado de modelo externo, ao passo que a relagao especificada entre os construtos latentes
constitui o modelo interno ou estrutural (GORAI; TULURI; TCHOUNWOU, 2015). Dessa
forma, a analise ¢ realizada em duas etapas: primeiramente, o Modelo de Mensuragao (Tabela

7) ¢ avaliado, em um segundo momento avalia-se 0 Modelo Estrutural (Tabela 8).

4.3.1 Modelo de Mensuraciao

A AFC (Analise Fatorial Confirmatoria) se configura como uma primeira etapa na
modelagem de equagdes estruturais com estimacdo por minimos quadrados parciais. Esta

técnica apresenta um modelo em que todas as varidveis latentes (VL) sdo correlacionadas entre
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si para averiguar o modelo de mensuracdo (relacdes entre os indicadores e construtos) (BIDO;
SILVA, 2019). Hair et al. (2017), orientam que, caso seja necessario, ajustes devem ser
realizados para melhorar as validades e a confiabilidade do modelo. Dessa forma, do total de
50 itens, foram necessarios a exclusdo de 13 itens para ajustar o modelo, sendo: 1 item do
construto Autossabotagem (AS_A 5) e 12 itens do construto Trajetoria Académica (TA A 19;
TA A 20; TA A 22; TA A 23; TA B 28; TA C 32; TA C 33; TA C 34; TA C 40;
TA C 41; TA D 46; TA E 49). A indicacdo de exclusdo ¢ devido ao fato de os itens ndo se
apresentarem adequados na Andlise Fatorial Confirmatoria - AFC, ou seja, para a amostra
pesquisada suas baixas cargas fatoriais (<0,60), indicam certo desalinhamento com os demais
itens dos construtos (HAIR et al., 2017). Apds a exclusdo dos 13 itens, os demais indicadores
apresentaram cargas fatoriais aceitaveis (=0,60) em seus respectivos construtos (HAIR et al.,
2017).

O total de exclusdes ficou em torno de 26%, o que segundo Hair et al. (2009) pode ser
justificado como pequena modificacao de modelo. Em comparativo, foi encontrado na literatura
exclusdes na ordem de 30%, as quais ndo afetaram a modelagem (SCHROEDER; SIMS, 2018).
Embora seja aceitavel pela literatura a exclusdo de itens do modelo, observa-se que essa
quantidade poderia ser diferente caso as questdes ndo fossem com alternativa de resposta
invertida ou reversa, visto que dos 13 itens excluidos, 7 eram questdes reversas. Dessa forma,
tem-se nessa situacao uma limitagao para este estudo.

Ap6s as exclusdes para ajuste do modelo, avaliou-se novamente as cargas fatoriais dos
construtos para seguir com a analise do modelo de mensuragdao. A Tabela 6 mostra as cargas

fatoriais apos as exclusoes.

Tabela 6 — Cargas Fatoriais ap6s ajuste do modelo

ID — Trajetéria

ID - Autossabotagem CF Académica CF
AS A 1 0,707 TA A 17 0,705
AS A 2 0,729 TA A 18 0,753
AS A 3 0,742 TA A 21 0,709
AS A 4 0,729 TA A 24 0,699
AS A 6 0,750 TA B 25 0,879
AS A 7 0,629 TA B 26 0,825
AS A 8 0,645 TA B 27 0,790
AS A9 0,743 TA B 29 0,661
AS B 10 0,697 TA B 30 0,781
AS B 11 0,798 TA B 31 0,650
AS B 12 0,720 TA _C 35 0,603

AS B 13 0,737 TA_C 36 0,754
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AS B 14
AS B_15
AS B 16

0,730
0,639
0,725

TA C 37
TA C 38
TA_C_39
TA D 42
TA D 43
TA D 44
TA D 45
TA_E 47
TA _E 48
TA_E 50

0,747
0,811
0,800
0,864
0,921
0,687
0,731
0,744
0,798
0,776

Fonte: Dados da pesquisa

Legenda: ID = Identificacdo; CF = Carga Fatorial

Observa-se pela Tabela 6 que as cargas fatoriais dos itens em seus respectivos construtos

mostram-se adequadas, ou seja, apresentaram indices superiores a 0,60 (HAIR et al., 2017).

Diante do modelo ajustado e as cargas fatoriais adequadas, parte-se para andlise do

modelo de mensuracao. A Tabela 7 exibe os outputs da Anélise Fatorial Confirmatoéria — AFC

apos os ajustes do modelo, primeira etapa da SEM-PLS.

Tabela 7 — Modelo de Mensuragao

Painel A: Confiabilidade e validade dos construtos de segunda-ordem

a CR AVE 1.AS 2.TA
1.AS 0,901 0902 0,822 0,907
2.TA 0,870 0,812 0,473  -0,403 0,688
Painel B: Confiabilidade e validade dos construtos de primeira-ordem
a CR AVE AS A ASB TAA TAB TAC TAD TAE
AS A 0,859 0,890 0,505 0,711
AS B 0,846 0,884 0,522 0,646 0,722
TA A 0,687 0,809 0,514 -0,251 -0,185 0,717
TA B 0,858 0,895 0,591 -0,297  -0,274 0,471 0,769
TA C 0,799 0,862 0,558  -0,431 -0,147 0,461 0,483 0,747
TA D 0,827 0,880 0,650  -0,151 -0,121 0,221 0,126 0,265 0,806
TA E 0,667 0816 0,597 -0,360  -0,182 0,330 0,310 0,468 0,311 0,773

Fonte: Dados da pesquisa
Legenda: o = Alfa de Cronbach, CR = Composite Reliability, AVE = Average variance extracted. AS =
Autossabotagem. TA = Trajetéria Académica
Nota: Valores em negrito na diagonal representam a raiz quadrada da AVE, para acesso ao critério de Fornell-

Larcker.
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Para consisténcia interna do modelo, trés premissas foram avaliadas: indices de
confiabilidade dos construtos (a; CR), validade convergente (AVE) e validade discriminante,
que indica se os construtos sdo independentes um dos outros.

No que se refere a confiabilidade da consisténcia interna do modelo, avalia-se o Alpha
de Cronbach (a) e o Composite reliability (CR). Por mais que a literatura sugira mais de 0,7
para estes indices (HAIR et al., 2019), valores entre 0,4 ¢ 0,7 apenas devem ser excluidos caso
promovam um significativo aumento na AVE (BIDO; SILVA, 2019). Nota-se apenas o o de
TA A (0,687) e o a de TA E (0,667) abaixo de 0,70, no entanto estdo proximos ao
recomendavel, ademais percebe-se AVE > 0,50 e CR > 0,70. Para esses casos € com poucas
cargas fatoriais abaixo de 0,70 a literatura recomenda que se mantenha o modelo, ou seja, a
recomendacgao ¢ que, sempre que possivel, se mantenha o maximo de indicadores no modelo
para nao prejudicar a validade de contetdo (BIDO; SILVA, 2019). Logo pode-se inferir que a
consisténcia interna do modelo demonstra confiabilidade (HAIR et al., 2019).

A validade convergente deve ser atestada pelos valores de AVE, nos construtos de
primeira e segunda-ordem, os quais devem ser maiores ou iguais a 0,50 (HAIR et al., 2019). A
AVE serve para representar o quanto, em média, as variaveis se correlacionam positivamente
com seus respectivos construtos, ou seja, serve para esbogar a capacidade do construto em servir
de métrica para o que realmente deveria. Nota-se que apesar da AVE do construto de segunda-
ordem da TA estar abaixo de 0,50 (0,473), a literatura aceita que se mantenha o modelo. Little,
Lindenberger e Nesselroade (1999) sugerem a manutengdo de tais varidveis, pois estes pontos
de corte sdo flexiveis e manter mais indicadores torna-se uma alternativa viavel, e para esse
caso tem-se poucas cargas fatoriais abaixo de 0,70 e poucas (no caso s6 uma) AVE
minimamente abaixo de 0,50. Assim, pode-se concluir pela existéncia de validade convergente,
ou seja, as variaveis se correlacionam positivamente com seus respectivos construtos.

Por fim, a validade discriminante pode ser observada pelo critério de Fornell-Larcker,
no qual os valores na diagonal em negrito (raiz quadrada da AVE) devem ser superiores as
correlagdes entre construtos (HAIR et al., 2017). De acordo com a Tabela 7 pode-se observar
que os valores quadraticos das AVE’s (em negrito) de todos os construtos latentes sdo
superiores aos valores das correlagdes entre construtos, logo pode-se concluir pela existéncia
de validade discriminante.

Assim, diante do exposto, todas as formas de averiguagdo (a, CR, AVE e Fornell-
Larcker) convergem para a aceitacdo do modelo, ou seja, o0 modelo de mensuragdo mostra-se

adequado, permitindo que se passe a andlise do modelo estrutural.
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4.3.2 Modelo Estrutural

Estimativas validas e confiaveis do modelo de mensuracao permitem avaliar o modelo
estrutural (HENSELER; RINGLE; SINKOVICS, 2009), pois a avaliagdo do modelo estrutural
implica estabelecer a capacidade de predicdo e analisar as relagdes entre as varidveis latentes
(relagdes entre os construtos) (HAIR et al., 2017).

Os critérios-chave para se avaliar os resultados do modelo estrutural sao: (1) verificagdao
da colinearidade entre os constructos endogenos; (2) avaliagdo da significancia e relevancia das
relagdes entre os construtos do modelo (coeficientes de caminho); (3) avaliacdo dos coeficientes
de determinacao (R?); e (4) avaliacdo da relevancia preditiva do modelo (Q*) (HAIR et al.,
2017).

Dessa forma inicia-se a avaliagdo do modelo estrutural pela disposicdo da andlise de
caminhos (Tabela 8), com a relagdo estipulada (AS — TA), coeficiente beta (), estatistica ¢ e
valor p, pois um modelo estrutural ¢ constituido por relagdes entre construtos; enquanto a
dire¢ao dessas relagdes ¢ indicada por setas, a forca das relagdes ¢ indicada pelos coeficientes
de caminho, que variam entre -1 ¢ +1 (HAIR et al., 2017). Quanto mais proximo de +1 for o
coeficiente de caminho, maior o indicio de uma forte relacdo positiva entre os construtos. O
inverso ¢ verdadeiro para coeficientes de caminho mais proximos de -1. Contudo, a
significancia dos coeficientes ¢ avaliada por meio dos valores ¢ (HAIR et al., 2017). A Tabela
8 mostra o valor do coeficiente de caminho e o respectivo valor da estatistica ¢ e do valor p, que
indicam a significancia dos coeficientes, e os intervalos de confianga.

Considerou-se ainda como critérios de avaliacao as relagdes do caminho estrutural em
termos de sinal, magnitude e significancia, além da variancia explicada das variaveis, por meio
do coeficiente de determinacdo, ou seja, valor de R? (HENSELER; RINGLE; SINKOVICS,
2009; HAIR et al., 2011) e a relevancia preditiva das variaveis, determinada pelo indicador de

Stone-Geisser (Q?) (HAIR et al., 2019).

Tabela 8 — Modelo Estrutural
Hipétese Beta () Estatistica ¢ Valor p R? Q?

AS - TA -0,403 6,992 0,000* 0,163 0,045

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: * p < 0,01
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Denota-se da Tabela 8 que a relag@o teorizada pelo modelo apresentou significancia
estatistica no nivel de 1% (valor critico de ¢ =2,57; p < 0,01) (HAIR et al. (2014), tendo sido
entdo suportada.

Em se tratando do R?, tem-se que ele representa a quantidade de variincia nos construtos
enddgenos explicada por todos os construtos exdgenos ligados a ele (HAIR ez al., 2017). O R?
¢ uma medida do poder preditivo do modelo e ¢ calculado pela correlagdo quadrada entre os
valores reais e previstos de um determinado constructo enddégeno (HAIR et al, 2017).
Coerentemente com Cohen (1988), esse pode ser pequeno (2%), médio (13%) ou grande (26%),
dessa forma, considera-se o R? da Trajetéria Académica (16,3%) com médio poder de
explicagdo, ou seja, € possivel explicar 16,3% da Trajetéria Académica a partir da
Autossabotagem.

Com relagdo a acurécia preditiva (Q?), que é uma medida do poder preditivo do modelo
fora da amostra analisada, obteve-se valor aceitavel, acima de zero (HAIR et al., 2019) para
Trajetoria Académica (4,5%), atestando relevancia preditiva para os constructos exogenos
sobre os enddgenos. Quando um modelo de caminho no PLS-SEM apresenta relevancia
preditiva, ele consegue prever com precisao os dados nao utilizados na estimativa do modelo
(HAIR et al., 2019). Valores Q* maiores que zero para uma variavel latente enddgena reflexiva
indicam a relevancia preditiva do modelo de caminho para um determinado construto
dependente, enquanto valores iguais ou menores que zero indicam auséncia de relevancia
preditiva (HAIR et al., 2019).

Avaliou-se também a presenca de multicolinearidade no modelo, por meio do Variance
inflation factor (VIF). De acordo com Hair et al. (2019) valores menores do que trés indicam
auséncia de multicolinearidade entre as varidveis independentes, no entanto, no caso deste
modelo, como sO6 apresenta uma variavel independente esse valor seria sempre um (VIF
maximo = 1), indicando auséncia de multicolinearidade.

Ap0s andlise dos critérios mencionados juntamente com o coeficiente beta (B), foi
possivel analisar a relagcdo estipulada na hipdtese desse estudo (AS — TA). Dessa forma,
observa-se que estatisticamente, em um nivel de 1%, o modelo estrutural comprovou que a
Autossabotagem influencia negativamente na Trajetoria Académica, com um coeficiente de
caminho beta (B) de -0,403 (Tabela 8), indicando uma influéncia negativa razoavel.

A Figura 5 demonstra o modelo da PLS-SEM utilizado para analisar a influéncia do uso
de estratégias de autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduagdo dos cursos

da area de negodcios, com o resultado da hipotese testada no modelo.
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Figura 6 — Modelo da equacdo estrutural
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Fonte: Dados da pesquisa

Nota 1: Autossabotagem eTrajetoria Académica sdo VL’s de segunda ordem.

Nota 2: A VL Autossabotagem contem 15 indicadores (os indicadores das 2 VL foram repetidos nela), mas foram
escondidos (hide indicators) para facilitar a visualizagdo do modelo.

Nota 3: A VL Trajetoria Académica contem 22 indicadores (os indicadores das 5 VL foram repetidos nela), mas
foram escondidos (hide indicators) para facilitar a visualizacdo do modelo.

O modelo sugere a aceitacdo da hipotese proposta (O uso de estratégias de
autossabotagem influéncia negativamente na trajetoria académica de estudantes de
graduagdo) com 99% de confianca e um coeficiente () negativo de 0,403. A VL de 2* ordem
autossabotagem foi medida por dois fatores: 1) problemas de gestao do tempo e da preparacao
adequada das atividades (AS A 1 a AS A 4 ¢ AS A6 a AS A 9) e ii) problemas
relacionados com o controle da atengdo e concentragao (AS B 10 a AS B 16). Por sua vez, a
VL de 2° ordem Trajetoria Académica foi medida por cinco fatores: i) Ambiente universitario
(TA A 17, TA A 18, TA A 21 e TA A 24); ii)) Compromisso com o curso (TA B 25 a
TA B 27e¢e TA B 29 a TA B 31); ii1) Habilidade do estudante (TA C 35 a TA C 39); iv)
Envolvimento em atividades ndo obrigatorias (TA D 42 a TA D 45) e v) Condigdes para o

estudo e desempenho académico (TA_E 47, TA E 48 e TA E 50).
4.3.3 Variaveis de Controle
As duas variaveis de controle foram inseridas no modelo, mediante criacdo de

subgrupos, para averiguar possiveis diferengas entre grupos da amostra (género e idade) a

Tabela 9 demonstra os resultados.
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Tabela 9 — Andlise por subgrupos
Painel A: Analise de subgrupos pelo género

Masculino (n = 98) Feminino (n = 114)
Relagdo Beta () Estatistica ¢ Valor p Beta (B) Estatistica ¢ Valor p
AS - TA -0,481 6,627 0,000* -0,369 4,072 0,000*

Painel B: Analise de subgrupos pela idade

Até 25 anos (n = 113) Mais de 25 anos (n = 99)
Relagdo Beta () Estatistica ¢ Valor p Beta (B) Estatistica ¢ Valor p
AS - TA -0,373 4,919 0,000* -0,430 4,712 0,000*

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: * p<0,01.

Ao analisar a Tabela 9 observa-se que, com 99% de confianga, a autossabotagem
apresenta maior inclinacdo a influenciar negativamente na trajetoria académica dos alunos mais
velhos e do género masculino. A relacdo testada entre autossabotagem e trajetoria académica
no que se refere ao subgrupo género apresentou influéncia negativa com um Beta (f) de -0,481
para o género masculino ¢ um Beta (f) de -0,369 para o género feminino. Ja no teste do
subgrupo idade, a relagdo entre autossabotagem e trajetoria académica apresentou um Beta (f)
negativo de -0,373 para idades até 25 anos e um Beta (/) negativo de -0,430 para maiores de
25 anos.

No proximo capitulo, os dados aqui apresentados sao discutidos a luz da literatura
disponivel sobre os temas da autossabotagem e trajetoria académica. Para finalizar, sdo
levantadas algumas consideragdes acerca dos resultados encontrados, das limitacdes desse

estudo e de sugestdes para o desenvolvimento de pesquisas futuras.

5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo estad estruturado de forma a apresentar as discussdes relativas aos
objetivos propostos nesta pesquisa, fazendo referéncia aos resultados encontrados.
Primeiramente, sdo discutidos os resultados da autossabotagem percebida pelos estudantes. Em
seguida, sdo comentados os resultados da avaliacdo da trajetoria académica. Por fim, sdo
discutidos os achados sobre o efeito e a influéncia da autossabotagem na trajetoria académica,

atendendo o objetivo geral e respondendo o problema de pesquisa.
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5.1 AVALIACAO DO COMPORTAMENTO DE AUTOSSABOTAGEM DOS DISCENTES
DOS CURSOS DA AREA DE NEGOCIOS

Foi possivel observar que os discentes que responderam as questdes relacionadas a
“problemas de gestdao do tempo e da preparagdo adequada das atividades académicas”, afirmam
que empregam, em algum nivel, diversos comportamentos autossabotadores em seu cotidiano,
como por exemplo: procrastinar o estudo e a realizacdo de trabalhos, ndo fazer a leitura de
textos teoricos, ndo organizar o tempo de estudo e ndo se esforgar.

As atitudes de autossabotagem, relacionadas a problemas de gestdo do tempo e
preparagao adequada das atividades académicas, que mais se destacam no comportamento
académico, na percepcao dos estudantes, sdo: estudar nas vésperas das avaliacdes, nao ler os
textos recomendados antes das aulas, priorizagdo de outras tarefas alheias as atividades
académicas, procrastinacdo na realizacdo das tarefas até o limite de tempo estabelecido para
entrega, pouco tempo destinado para realizacao de tarefas importantes.

Em relagao as questdes do fator “problemas relacionados com o controle da atengdo e
concentracdo”, a maioria das respostas dos discentes se concentrou no item 1 (Nao tem nada a
ver comigo), ou seja, atitudes como ndo prestar atengdo nas aulas, faltar ou sair no meio da aula
e outros comportamentos que de acordo com a escala desviem a atencdo dos estudantes sao
atitudes que os discentes, em sua maioria, nao se identificam.

Contudo, aquelas que foram percebidas pelos estudantes nesse fator como presentes, de
alguma forma, em seu comportamento foram: usar o telefone durante as aulas; sair para passear,
ficar com amigos ou namorado(a) mesmo quando t€ém que fazer um trabalho importante.

O fato de os elementos relacionados ao controle da atengdo e concentragao nao terem
sido destacados pela maioria dos estudantes pode estar relacionado a falta de vivéncia no ensino
presencial de parte da amostra, pois aproximadamente 22% dos respondentes ingressaram em
2020 e por isso ndo tiveram a oportunidade de vivenciar a trajetéria académica de forma
presencial, devido ao contexto pandémico que implicou na migragdo do ensino presencial para
a modalidade remota. Nesse sentido, desse resultado pode-se inferir que no ensino remoto
houve menor uso de comportamento autossabotador, seja pela falta de vivéncia no ambiente
presencial ou pelo fato de os cursos de graduagdo da area de negocios da FURG ocorrem no
turno da noite e o perfil dos alunos matriculados ser de estudantes que trabalham durante o dia
e estudam a noite, assim o ensino remoto proporcionou maior tempo livre, pois diminuiu tempo

de locomocao e facilitou o horario das aulas.
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Mas em geral, 40% das respostas dos itens da escala de autossabotagem foram
favoraveis ao comportamento autossabotador, indicando que diversos comportamentos de
autossabotagem foram percebidos pelos respondentes. As demais respostas da escala (60%)
foram identificadas como atitudes autossabotadoras ndo percebidas pelos estudantes. Contudo,
mesmo ndo havendo prevaléncia de atitudes autossabotadoras, a andlise da escala de
autossabotagem permitiu constatar comportamentos autossabotadores presentes na trajetoria
académica de estudantes da area de negocios da FURG.

Como visto na literatura, as estratégias autossabotadoras identificadas e utilizadas pelos
discentes afetam o aprendizado, prejudicam o desempenho, a persisténcia em manter-se no
curso, a saude, o bem-estar e a autoconfianga (LEARY; SHEPPERD, 1986; TOROK; SZABO:;
TOTH, 2018). Logo, esses dados ressaltam a importancia de investigar o comportamento
académico dos universitarios, visto que diversos fatores podem levar ao comportamento de
autossabotagem, dificultando uma trajetdria de sucesso académico. Espera-se, que discentes
conscientes sobre a existéncia de estratégias de autossabotagem e como podem ser minimizadas
estejam mais aptos a mudar suas proprias atitudes.

Ganda e Boruchovitch (2015) ressaltam que os estudantes podem nao ter a consciéncia
de que estdao fazendo uso de comportamentos autossabotadores e, ao serem questionados sobre
o tema e refletirem sobre ele, podem se tornar cientes do impacto que suas agdes podem causar
no seu desempenho e na sua vida académica e profissional.

Os resultados encontrados nesta pesquisa se aproximam dos achados de Ganda (2011)
e Ganda e Boruchovitch (2015) que, mesmo tendo encontrado baixo uso de comportamento de
autossabotagem pela aplicacao da escala de estratégias autoprejudiciais, a analise qualitativa
mostrou que a procrastinagdo ¢ a falta de leitura dos textos indicados pelos professores foram

as principais atitudes autoprejudiciais adotadas pelos participantes.

5.2 AVALIACAO DA TRAJETORIA ACADEMICA DOS ESTUDANTES DOS CURSOS
DA AREA DE NEGOCIOS

A trajetoria académica foi avaliada por fatores que envolvem o ambiente universitério,
0 compromisso com o curso, a habilidade do estudante, o envolvimento com atividades nao
obrigatdrias e as condi¢des para estudo e desempenho académico.

Os resultados encontrados sugerem que os discentes sdo favordveis a maioria das
questdes relativas ao fator “ambiente universitario” da Escala de Avaliacdo da Vida Académica

(EAVA). Os itens mais destacados consistem na percep¢do de estar ambientado com a
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universidade, ndo desejar mudar de universidade e estar satisfeito com a atuagdo dos
professores. Depreende-se desses resultados que os estudantes da amostra pesquisada
consideram o ambiente universitario em que estdo inseridos favoravel em sua avalia¢do de vida
académica. De acordo com Lemos (2010) ambiente universitario ¢ aquele contexto especifico,
organizado e com caracteristicas proprias no qual vincula-se a a¢do do estudante, destacando-
se o papel desse ambiente, assim como suas caracteristicas fisicas, sociais € organizacionais.

Em relacao ao fator “compromisso com o curso”, que segundo Lemos (2010) refere-se
ao grau de certeza do estudante em relacdo a escolha realizada e a percep¢do de seguranca
quanto a formagdo profissional oferecida pelo curso. A maioria das respostas foram positivas
aos itens desse fator. Destacam-se: a consciéncia de que as disciplinas sdo importantes para a
formacao profissional, o interesse na atuacao profissional, e o interesse pessoal em relagdo ao
curso.

No fator “habilidade do estudante”, as assertivas com maior quantitativo de respostas
positivas se referem a capacidade de relacionar os contetidos entre as diferentes disciplinas do
curso e de esclarecer as duvidas quanto ao contetdo das disciplinas.

Ja emrelagdo ao “envolvimento em atividades ndo obrigatorias, a maioria das respostas
se concentrou em alternativas que indicam a ndo participa¢ao em atividades de exigéncia formal
do curso. De acordo com Lemos (2010) essas atividades dizem respeito ao engajamento do
aluno em experiéncias que nao se configuram como exigéncia formal do curso, mas que sdo
promovidas ou incentivadas pela universidade. Dessa forma, o retorno dos alunos com a
participacdo em eventos académicos, sociais, culturais, artisticos e esportivos promovidos pela
universidade pode ser estimulado para que haja melhor integracao entre discentes € com a
universidade.

O envolvimento em atividades propostas pela universidade pode contribuir com a
motivacdo académica, com o desejo de aprender, na integracdo entre os colegas e ambiente
universitario, fazendo com que as experiéncias com o curso sejam gratificantes. A literatura
sinaliza que as experiéncias negativas com o curso sao fatores que podem levar ao estresse,
ansiedade, depressdo, entre outros, o que em segunda instancia pode impulsionar o
comportamento de autossabotagem (MARTIN et al., 2003; SCHWINGER et al., 2014; CANO
et al., 2018; SAHRANC, 2011; CANO et al., 2018).

As “condicdes para o estudo e desempenho académico”, segundo Lemos (2010), tem a
ver com a teoria do envolvimento, na qual o desenvolvimento e a aprendizagem do estudante
sdo explicados pelo investimento de energia fisica e psicologica e pelo tempo gasto com as

demandas académicas. As respostas relacionadas a este fator revelam a falta de tempo dos



78

estudantes na realizagdo de tarefas extraclasse, as dificuldades em dar conta das tarefas do
trabalho e da graduacgdo e, ainda, o estado de sonoléncia durante as aulas.

Os resultados encontrados em relacdo a esse fator sdo preocupantes, visto que podem
levar ao baixo rendimento académico dos estudantes, a falta de autorregulagao da aprendizagem
e a falta de persisténcia em manter no curso. Estudos indicam que discentes que ndo se
autorregulam tendem a passar pouco tempo se preparando para realizar suas tarefas e correm o
risco de ndo executa-las de forma bem-sucedida (MARSH; DEBUS, 2001; CANO et al., 2018),
além disso, estudantes que se sentem incomodados ou insatisfeito com sua vida académica
buscam estratégias para aliviar seus sentimentos (CANO et al., 2018), criando empecilhos para
uma trajetoria de sucesso académico. Dessa forma, a falta de interesse em aprofundar-se nos
estudos, assim como a falta de autorregulagdo da aprendizagem pode levar os alunos a nao
persistirem até o fim do curso, podendo leva-los a evasdo.

Uma justificativa para os resultados desfavordveis encontrados no fator “condigdes para
o estudo e desempenho académico pode estar relacionada ao fato de os cursos de graduacao da
area de negocios da FURG ocorrem no turno da noite e o perfil dos alunos matriculados ser de
estudantes que trabalham durante o dia e estudam a noite.

No entanto, diante dos resultados em relacao a avali¢ao da Trajetoria Académica, em
geral, observa-se que a amostra pesquisada apresenta integracao a vida académica, visto que a
maioria de suas respostas foram direcionadas a aspectos favoraveis as questdes propostas, ou
seja, os estudantes sentem-se bem no ambiente universitario, apresentam certo grau de certeza
em relacao a escolha realizada e seguranga quanto a formacao profissional oferecida pelo curso.

Embora as questdes relativas ao envolvimento em atividades extraclasses e condig¢des
para o estudo e desempenho académico concentrarem maior nimero de respostas em
desfavordveis a trajetoria académica. Para Vendramini et al. (2004), escores desfavoraveis
nesses fatores indicam menor adaptacdo e integrag¢do a vida académica.

Assim, depreende-se que este baixo indice de participacdo e engajamento com
atividades académicas merecem atencao por parte dos docentes e coordenacdo de curso que,
juntos, podem estabelecer a¢des que visem melhorar o envolvimento dos alunos tanto em
atividades extracurriculares como em atividades académicas, promovendo assim, maior
integracao dos discentes ao curso e a universidade.

A literatura sinaliza que o baixo desempenho académico e a falta de autorregulacdo da
aprendizagem sdo fatores que podem levar os discentes ao comportamento de autossabotagem
(MARTIN, 1998). Também, experiéncias negativas no ensino superior estdo relacionadas a

niveis mais elevados de autossabotagem (CANO et al., 2018). E todos esses fatores, por vezes,
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podem levar a falta de persisténcia na conclusdo do curso (CANO et al., 2018). Diante disso,
destaca-se a importancia de discussdes sobre a autossabotagem e dos fatores que levam a esse

comportamento.

5.3 EFEITO DO USO DA ESTRATEGIA COGNITIVA DE AUTOSSABOTAGEM NA
TRAJETORIA ACADEMICA DOS DISCENTES DOS CURSOS DA AREA DE
NEGOCIOS.

Apos avaliar a autossabotagem e analisar a trajetoria académica da amostra pesquisada,
testou-se a hipdtese (H1) proposta nesse estudo, que testou se o uso de estratégias de
autossabotagem influencia negativamente na trajetoria académica de estudantes de graduagao.
Nesta perspectiva, os resultados apresentados na se¢do 4.3.2 comprovam a influéncia negativa
da autossabotagem na trajetoria académica, o que leva a suportar a hipdtese proposta neste
estudo. Assim, com 99% de confianca, pode-se afirmar que o comportamento de
autossabotagem impacta negativamente na vida académica dos discentes.

Estes achados amparam-se na literatura, uma vez que diversos fatores presentes na
trajetoria académica dos estudantes podem influenciar seu comportamento académico, como
por exemplo a forma como os discentes percebem e experimentam o ambiente universitario, o
nivel de ansiedade gerado por esse ambiente (CANO et al., 2018), a qualidade da aprendizagem
(ELLIOT; CHURCH, 2003), a saude ¢ o bem-estar psicologico (SAHRANC, 2011).

A pesquisa de Sahran¢ (2011) mostrou que a autossabotagem estd positivamente
relacionada ao estresse, ansiedade e depressdo e de acordo Mattanah er al. (2010) e Soares et
al. (2016) esses fatores podem ser comuns entre os estudantes universitarios, visto a
necessidade de adaptagdo a uma nova realidade.

Diante dos diversos fatores que podem estar associadas a vida académica a EAVA, por
meio de suas cinco dimensdes, mostrou-se satisfatoria e seus fatores podem ser incluidos como
dimensdes que influenciam o comportamento académico, ou seja a falta de integragdo e os
desafios do ensino superior podem tornar-se barreiras ao sucesso, € 0 medo do fracasso pode
levar os estudantes a buscarem formas de se proteger (BERGLAS; JONES, 1978), ou formas
de proteger seu autovalor (COVINGTON, 1984), recorrendo ao comportamento de
autossabotagem.

Embora nenhuma pesquisa tenha examinado diretamente a influéncia da

autossabotagem na trajetoria académica, a correlagdo negativa entre autossabotagem e trajetoria
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académica ¢é paralela as descobertas de Martin (1998), que encontrou influéncia negativa da
autossabotagem em resultados académicos de estudantes de graduacdo. No estudo de Martin
(1998), os resultados académicos foram medidos por fatores vivenciados pelos estudantes em
sua vida académica, ou seja, pela autorregulagdo da aprendizagem, pela persisténcia em manter-
se no curso, pelos planos académicos futuros e pelas notas dos estudantes.

Para verificar se os resultados da pesquisa podem ser influenciados pelo género e idade
dos respondentes, realizou-se o teste da hipotese com as varidveis de controle (Tabela 9 na
secdo 4.3.3), segregando os discentes por género (masculino e feminino) e idade (até 25 anos e
mais de 25 anos). Ressalta-se que como o estudo se propde a analisar estudantes de graduagao
em um panorama geral, a intengdo com essa segregacao consiste estritamente em compreender
possiveis diferencas quanto as duas variaveis abarcadas.

Nesse sentido, a andlise da influéncia da autossabotagem na trajetéria académica em
relacdo aos subgrupos género e idade mostrou que o impacto da autossabotagem na trajetoria
académica ¢ tendencialmente maior em estudantes do género masculino. A analise em relagao
a idade mostrou que o efeito ¢ tendencialmente mais forte entre os estudantes mais velhos
(acima de 25 anos).

Os resultados corroboram com Mena (2019), que sugere que os estudantes do género
masculino tendem a usar mais estratégias de autossabotagem, em contrapartida sdo divergentes
dos resultados encontrados por Ganda (2011) e Ganda e Boruchovitch (2015), os quais sugerem
ser mais comum o uso do comportamento entre os jovens estudantes e as mulheres.

A autossabotagem no contexto académico vem sendo investigada, principalmente na
literatura internacional, pela frequéncia com que os alunos tém utilizado essas estratégias e
pelas implicacdes desse comportamento na realizacdo de atividades ligadas a vida académica
(MARTIN, 1998; GANDA, 2011). De acordo com a teria do autovalor o medo do fracasso pode
fazer com que os estudantes busquem formas de proteger seu autovalor, e uma delas € recorrer
a autossabotagem.

Para Covington (1984, 2000), a necessidade de proteger o autovalor faz parte da
natureza humana, ou seja, estd na raiz dos mecanismos de autoprotecdo, assim, diante de
situagcdes desafiadoras presentes na vida académica como: baixo rendimento académico,
dificuldade de aprendizagem, ansiedade, estresse ou medo do fracasso os estudantes podem
recorrer a comportamentos de prote¢do ao autovalor. De acordo com Seifert (2004) existe uma
relagdo positiva entre bem-estar e o senso de autovalor. A medida que os individuos se sentem
dignos, valorizados como pessoa também estardo motivados para enfrentar os obstaculos da

vida académica (COVINGTTON, 1984).
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Destaca-se a relevancia dos resultados dessa pesquisa, pois, a autossabotagem revelou
efeitos significativos e prejudiciais sobre a trajetoria académica, mesmo em uma amostra de
212 respondentes, em que as atitudes autossabotadoras foram percebidas sobre 40% dos itens
da escala. E possivel que estes efeitos se confirmem ainda mais fortes em amostras maiores e

com niveis de autossabotagem mais elevados.

6 CONCLUSOES DO ESTUDO

O presente estudo analisou a influéncia do uso da estratégia cognitiva de
autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduagdo dos cursos da area de
negocios. A fundamentagdo tedrica foi baseada no construto da autossabotagem, na teoria do
autovalor da motivagdo, e se descreveu sobre a vida académica, ou seja, sobre diferentes
dimensdes para compreender como os estudantes vivenciam o ambiente universitario e fazem
suas escolhas na vida académica. O emprego da Modelagem de Equagdes Estruturais por
Minimos Quadrados Parciais (PLS-SEM) foi utilizado para testar a hipdtese proposta nesse
estudo de que o uso de estratégias de autossabotagem influéncia negativamente na trajetoria
académica de estudantes de graduacao.

Para isso, analisaram-se os dados de 212 discentes matriculados no ciclo letivo 1/2021,
que ingressaram até o ano de 2020 nos cursos da area de negdcios do ICEAC (Administragao,
Administragdo SAP, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas, Comércio Exterior e
Tecnologia em Gestdo de Cooperativas) da Universidade Federal do Rio Grande — FURG que
participaram da pesquisa.

Para avaliar o comportamento de autossabotagem dos discentes dos cursos da area de
negocios, foi utilizada a Escala de Estratégias Autoprejudiciais. Por meio da frequéncia de
respostas a escala utilizada, constatou-se que atitudes como estudar nas vésperas das avaliagdes,
ndo ler os textos recomendados antes das aulas, priorizacdo de outras tarefas alheias as
atividades académicas, procrastinagdo na realizagdo das tarefas até o limite de tempo
estabelecido para entrega, pouco tempo destinado para realizagdo de tarefas importantes sdo
algumas das atitudes mais destacadas pelos discentes ao responder o instrumento. Atitudes
envolvendo distragdes e falta de concentragdo também foram citadas, em menor nivel, pelos
estudantes, como por exemplo uso do telefone durante as aulas e passeios mesmo quando tém

trabalhos importantes a fazer.
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Para avaliar a trajetéria académica dos estudantes dos cursos da area de negdcios, foi
utilizada a Escala de Avaliagdo da Vida Académica, por meio da qual se constatou que, em
geral, os discentes apresentam integragao a vida académica, visto que suas respostas, em termos
de ambiente universitario, compromisso com o curso e habilidade do estudante, foram, em sua
maioria, favoraveis as questdes propostas. No entanto, no que se refere ao envolvimento em
atividades ndo obrigatdrias e ao envolvimento dos discentes no curso, a maioria das respostas
se concentrou em desfavoravel a trajetoria académica, indicando baixo nivel de engajamento e
envolvimento dos estudantes, isso pode influenciar a integracao na vida académica.

Os resultados alcangados responderam ao questionamento da pesquisa com evidéncias
que permitem afirmar, com 99% de confianca, que existe influéncia negativa do uso de
estratégias de autossabotagem na trajetoria académica dos estudantes da area de negdcios dos
cursos analisados. Além disso, se constatou que esta influéncia ¢ maior quando analisada no
grupo de alunos do sexo masculino e entre os estudantes acima de 25 anos. Dessa forma,
entende-se que esse grupo de alunos requer maior atengdo por parte das IES, Coordenagdes de
Cursos e Professores.

Como implicagdes dos resultados dessa pesquisa, destacam-se os efeitos significativos
e prejudiciais da autossabotagem na trajetéria académica, mesmo em uma amostra de 212
respondentes, com presenga moderada de comportamento autossabotador. Portanto, estima-se
que estes efeitos se revelem ainda mais fortes em amostras maiores € com niveis de
autossabotagem mais elevados.

Também, atenta-se como contribui¢do deste estudo a possibilidade de o ensino remoto
proporcionar menor comportamento autossabotador, visto que os elementos que indicam
autossabotagem, relacionados ao controle da aten¢do e concentragdo presentes na EEA, ndo
foram destacados pela maioria dos estudantes. Atribuiu-se esse resultado a falta de vivéncia de
parte dos respondentes no ensino presencial, que ocorreu devido ao contexto pandémico, o qual
implicou na migracao do ensino presencial para a modalidade remota. Assim, entende-se que o
ensino remoto pode estar favorecendo no controle de atengdo e concentracdo, visto maior
disponibilidade de tempo para alunos de cursos noturnos da area negdcios que trabalham
durante dia, fazendo com que os alunos recorram em menor nivel ao comportamento de
autossabotagem.

Destaca-se também como implicagdes dessa pesquisa os resultados negativos
encontrados sobre a avaliacdo da trajetdria académica em relacdo ao envolvimento dos alunos
em atividades ndo obrigatorias e sobre as condi¢des para o estudo e desempenho académico,

visto que esses aspectos se revelaram desfavoraveis a trajetoria académica, indicando falta de
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integracdo a vida académica. Nesse caso, ressalta-se a necessidade de acdes por parte dos
docentes, IES e Coordenagdes de Curso para facilitar e/ou proporcionar o engajamento dos
alunos em atividades extracurriculares e atividades académicas, bem como estabelecer ag¢des
que visem melhorar as condi¢des para o estudo e desempenho académico, promovendo assim
maior integracao dos discentes ao curso e a universidade, visto que o ambiente académico que
¢ oferecido aos alunos pode fazer diferenca em sua adaptacio e engajamento no ensino superior.

Dessa forma os resultados do presente estudo tém implicagdes para alunos, educadores,
gestores das IES, visto que podem ser usados para entender a integracdo dos alunos na vida
académica e o comportamento criado por estudantes como forma de se proteger de possiveis
ameacas ao autovalor. Também podem servir para instigar o desenvolvimento de agdes para
prevenir e ou diminuir o comportamento de autossabotagem, apoiar a motivacao académica e
proporcionar uma trajetoria de sucesso académico.

Assim, esse estudo pode contribuir para instigar o desenvolvimento de projetos
pedagogicos ou programas, que procurem conhecer o perfil de estudantes que se utilizam de
estratégias de autossabotagem, buscando auxilid-los no combate ao comportamento
autossabotador e no alcance de conquistas académicas. Como visto na literatura internacional,
0s programas que se concentraram especificamente em reduzir a autossabotagem encontraram
resultados significativos em poucas semanas de workshops e os treinamentos nao s6 reduziram
significativamente o uso da autossabotagem como também aumentaram a motivagdao dos
estudantes ao final dos programas.

As acdes de prevengao a autossabotagem podem contribuir para uma aprendizagem de
qualidade, para melhorar a integracao e motivacao dos estudantes com a vida académica, além
de melhorar a saude e o bem-estar psicologico dos alunos e esses fatores podem ser uma forma
de reduzir a evasdo universitaria. Entende-se que reduzir o comportamento de autossabotagem
pode ser uma forma de controlar os altos indices e evasdo dos alunos no ensino superior.

Ademais, conhecer fatores que podem ser prejudiciais a vida académica torna-se
importante para que discentes, IES e professores possam buscar alternativas para identificar,
refletir, discutir além de proporcionar formas de reduzir o uso de atitudes autossabotadoras para
promover uma trajetoria de sucesso académico.

Ainda, a pesquisa proporcionou a validagdo das escalas utilizadas neste estudo em
alunos da area de negdcios brasileiros, ou seja, da Escala de Estratégias Autoprejudiciais (EEA),
aqui denominada de Escala de Autossabotagem e da Escala de Avaliacdo da Vida Académica

(EAVA).
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Algumas limitagdes da pesquisa podem ser indicadas. Primeiramente estima-se que a
pandemia do COVID-19, considerada como um contexto pandémico de ordem mundial,
provocou a mudanca do modelo de ensino presencial para ensino o remoto, que podem ter
afetado as respostas dos discentes em relagdo as assertivas escalares que compdem o0s
instrumentos, provocando a exclusdo de assertivas.

Outra limitacdo pode ser atribuida a escala utilizada para analisar o comportamento de
autossabotagem. Embora a base para a escala do ensino superior portugués tenha sido brasileira,
utilizou-se a escala validada pelo ensino superior portugués, podendo assim ter faltado algumas
especificagdes para o ensino superior brasileiro.

Em pesquisas futuras, sugere-se a combinacdo de metodologias de carater qualitativo
para incluir observacdes em sala de aula, entrevistas com os alunos para compreender melhor
o fendmeno da autossabotagem e suas implicagoes.

Sugere-se também para pesquisas futuras a ampliacio da amostra, em termos de
quantidade de respondentes e cursos de graduagdo, para que as discussoes sobre o tema possam
ser ampliadas. Outro ponto a considerar, ¢ que seria interessante poder acompanhar os alunos
individualmente ou em grupos e durante varios semestres, para poder melhor visualizar as
possiveis alteragdes no comportamento autossabotador ao longo do tempo, se ¢ que elas

ocorrem.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Nés, Daiane Pias Machado e Maria Nazaré Oliveira Wyse, pesquisadoras do Programa de Pos-
Graduagdo em Contabilidade da Universidade Federal do Rio Grande - FURG, estamos
convidando vocé estudante dos cursos de graduagdo em Administragdo, Administra¢ao (Santo
Antdnio da Patrulha), Ciéncias Contabeis, Ciéncias Economicas, Comércio Exterior e
Tecnologia em Gestéo de Cooperativas a participar de uma pesquisa intitulada “INFLUENCIA
DA AUTOSSABOTAGEM NA TRAJETORIA ACADEMICA DE ESTUDANTES DE
GRADUACAO DA AREA DE NEGOCIOS”, que tem a pretensio de investigar a influéncia
do uso da estratégia cognitiva de autossabotagem na trajetéria académica de estudantes de
graduacao dos cursos da area de negocios da Universidade Federal do Rio Grande.

Para tal, busca-se: a) Avaliar o comportamento de autossabotagem dos discentes dos cursos da
area de negdcios; b) Verificar a trajetoria académica dos estudantes dos cursos da area de
negocios; c¢) Analisar a associagdo entre trajetoria académica e o comportamento de
autossabotagem dos estudantes dos cursos da area de negdcios; e d) Estimar o efeito do uso da
estratégia cognitiva de autossabotagem na trajetoria académica dos discentes dos cursos da area
de negdcios.

Além disso, a pesquisa ¢ importante visto as diferentes implicagdes sociais, profissionais e
académicas que pode promover, pois a0 ampliar as discussdes sobre a autossabotagem e o fato
desse comportamento ser percebido na vida académica dos estudantes, possibilita que que
Instituicdes de Ensino e professores possam agir estabelecendo agdes para minimizar o seu uso,
estando aptos a orientar e acompanhar seus graduandos no desenvolvimento de
comportamentos mais favoraveis a uma aprendizagem de qualidade, além de ser uma
possibilidade para investigar a evasao escolar nos cursos da area de negdcios.

a) O objetivo desta pesquisa ¢ analisar a influéncia do uso da estratégia cognitiva de
autossabotagem na trajetoria académica de estudantes de graduagdo dos cursos da area de
negocios.

b) Caso vocé participe da pesquisa, serd necessario executar uma tarefa, a qual consiste em
preencher um instrumento de pesquisa indicando suas caracteristicas sociodemograficas; suas
percepgdes sobre o uso de estratégias de autossabotagem e suas percepgdes sobre trajetoria
académica. Ao todo, vocé participard de uma pesquisa de levantamento.

c¢) Para tanto, vocé devera acessar o link enviado por e-mail ou midias sociais que ird direciona-
lo a plataforma on-line Google Forms®. Nesta serd possivel preencher o instrumento de
pesquisa no seu ambiente doméstico e/ou de trabalho, em data e horario que melhor se adequar
a sua rotina, tal tarefa levara aproximadamente 10 minutos.

d) E possivel que vocé experimente algum desconforto, principalmente relacionado a cansago,
em funcdo da aten¢do exigida no que tange o preenchimento do questiondrio da pesquisa e em
funcdo de alguma questdo que possa causar tal inconveniente. Isso pode ser condicionante ao
desconforto durante a tarefa de se posicionar sobre a tematica da autossabotagem e trajetoria
académica através das questdes propostas no instrumento de pesquisa. No entanto, se isso
acontecer vocé estara livre para ndo responder a questdo ou desistir da pesquisa em qualquer
etapa dela. Diante dessa desisténcia esse Termo de Consentimento serd devolvido
imediatamente a voceé.

Rubrica do Participante da Pesquisa e/ou Responsavel Legal [Estudante de Graduagao em
Administragdo, Administragao SAP, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas, Comércio
Exterior e Tecnologia em Gestao de Cooperativas]

Rubrica do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE [Professora Daiane Pias
Machado / Maria Nazaré Oliveira Wyse]
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e) Alguns riscos relacionados a pesquisa podem ser fadiga e cansago. Além disso, € possivel
que o participante se sinta inseguro e de algum modo alguma pergunta represente um gatilho
que se interseccione com a sua historia de vida. Tal fato ¢é pertinente a esta tipologia de pesquisa.
As medidas cabiveis aos riscos sdo: de que os pesquisadores garantirio assisténcia
imediata, integral e gratuita. Posto isso, o respondente pode interromper o preenchimento do
questionario sem qualquer 6nus a0 mesmo.

f) Dentre os beneficios esperados com essa pesquisa, destacam-se a compreensdo da
interferéncia de caracteristicas comportamentais no alcance dos objetivos pessoais no ambiente
académico; instigar o desenvolvimento de projetos pedagdgicos ou programas que procurem
conhecer o perfil dos estudantes que utilizam estratégias de autossabotagem buscando auxilia-
los no combate ao comportamento autossabotador e no alcance de conquistas académicas.

g) As pesquisadoras, Daiane Pias Machado e Maria Nazaré Oliveira Wyse, responsaveis por
esta pesquisa, poderdao ser localizados no Programa de Po6s-Graduacdo em Contabilidade
(PPGCONT-FURG), Av. Italia, s/n — km 8 — Campus Carreiros — Pavilhdo 4 — junto as
instalagdes do Instituto de Ciéncias Econdmicas, Administrativas e Contabeis (ICEAC) —
Carreiros — Rio Grande — Rio Grande do Sul — Brasil — Telefone: (53) 3293-5399 ou por
endereco eletronico: “daianepiasmachado@yahoo.com.br” e “mariawyse@furg.br”, para
esclarecer eventuais duvidas que vocé possa ter e fornecer-lhe as informagdes que queira, antes,
durante ou depois de encerrada a pesquisa. Obs.: Os atendimentos presenciais estdo
temporariamente suspensos em razao da pandemia do Covid-19.

h) A sua participagdo nesta pesquisa ¢ voluntaria e se voc€ ndo quiser mais fazer parte da
pesquisa poderd desistir a qualquer momento e solicitar que lhe devolvam este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

1) O material obtido — instrumento/questionario de pesquisa preenchido - serd utilizado
unicamente para essa pesquisa e serd destruido/descartado por meio de formatagdo ao término
da pesquisa, dentro de cinco anos contados da data de encerramento formal da pesquisa.

J) As informagdes relacionadas a pesquisa poderao ser conhecidas por pessoas autorizadas. Os
pesquisadores que terdo acesso aos dados e informagdes coletadas sdo aqueles acima
mencionados, Daiane Pias Machado e Maria Nazaré Oliveira Wyse. No entanto, se qualquer
informagao for divulgada em relatorio ou publicagdo, isto sera feito sob forma codificada, para
que a sua identidade seja preservada e mantida sua confidencialidade.

k) As despesas necessarias para a realizacao da pesquisa, como uso de material de expediente
e equipamentos de informatica, ndo sao de sua responsabilidade e vocé nao recebera qualquer
valor em dinheiro pela sua participagao.

1) Quando os resultados da pesquisa forem publicados, ndo aparecera seu nome, uma vez que
h4 o compromisso com o seu anonimato e os dados serdo tratados de modo conjunto.

m) Se vocé tiver diividas sobre seus direitos como participante de pesquisa, voc€ pode contatar
também o Comité de Etica em Pesquisa da FURG (CEP/FURG) pelo e-mail cep@furg.br ou
pelo telefone (53) 3237-3011. O Comité de Etica em Pesquisa ¢ um 6rgio colegiado multi e
transdisciplinar, independente, que existe nas instituicdes que realizam pesquisa envolvendo
seres humanos no Brasil e foi criado com o objetivo de proteger os participantes de pesquisa,
em sua integridade e dignidade, e assegurar que as pesquisas sejam desenvolvidas dentro de
padrdes éticos (Resolucdo n® 466/12 do Conselho Nacional de Saude).

Rubrica do Participante da Pesquisa e/ou Responsavel Legal [Estudante de Graduagao em

Administragdo, Administragdo SAP, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Economicas, Comércio
Exterior e Tecnologia em Gestao de Cooperativas]

Rubrica do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE [Professora Daiane Pias

Machado / Maria Nazaré Oliveira Wyse]



94

Li esse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e compreendi a natureza e objetivo da
pesquisa, e concordo em participar da pesquisa. A explicagdo que recebi menciona os riscos €
beneficios da minha participacao na pesquisa. Eu entendi que sou livre para interromper minha
participagdo a qualquer momento sem justificar minha decisdo e sem qualquer prejuizo para
mim.

Eu concordo voluntariamente em participar desta pesquisa.

Rio Grande, de de

[Assinatura do Participante da Pesquisa ou Responsavel Legal]

Eu declaro ter apresentado a pesquisa, explicado seus objetivos, natureza, riscos e beneficios e
ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

[Assinatura do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE]
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APENDICE B
CONSTRUTOS DA PESQUISA

O questiondrio a seguir ¢ composto por trés partes, sendo a primeira parte com as questdes que
objetivam caracterizar os respondentes, a segunda e a terceira parte estio compostas pelas
escalas que consubstanciam os constructos do estudo.

PAGINA 1
TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado (a) graduando (a),

Me chamo Maria Nazaré Oliveira Wyse, sou discente do Programa de Pds-Graduagdo
em Contabilidade da Universidade Federal do Rio Grande — FURG e estou realizando uma
pesquisa para minha dissertagdo, sob orientacdo da Prof'. Dr®. Daiane Pias Machado. Nosso
objetivo ¢ analisar o uso de estratégias de autossabotagem durante a graduagdo. Para isso,
iremos analisar a sua percep¢do sobre essa tematica. Solicitamos que preencha o questionario
desconsiderando o atual momento académico de ensino remoto.

Assumimos o compromisso de preservar o sigilo de suas respostas por meio do
agrupamento estatistico e divulgacdo/analise consolidada dos dados. Assim, asseguramos que
nenhum dado sera analisado de forma individual, ndo possibilitando sua identificacdo. A sua
participacdo é voluntaria e, caso se sinta constrangido, podera interromper a qualquer momento
o preenchimento do instrumento, sem que isto lhe traga qualquer prejuizo.

O tempo médio de preenchimento do questionario é de 10 minutos.

Caso surjam eventuais duvidas vocé podera entrar em contato com a responsavel por
este estudo através do e-mail mariawyse@furg.br.

Caso seja de seu interesse obter os resultados desta pesquisa, basta solicitar ao final do
questionario, o recebimento do material.

Sua participagdo é muito importante e certamente fara total diferenga na consolidagéo
da nossa pesquisa.

Agradecemos a sua colaboragio!
Mestranda: Nazaré Wyse — mariawyse(@furg.br
Orientadora: Prof'. Dr®. Daiane Pias Machado

Ao prosseguir vocé estara concordando com o termo de consentimento.

PAGINA 2 - BLOCO 1

QUESTOES DO CONTEXTO SOCIODEMOGRAFICO (caracterizagdo do sujeito)

1. Em qual curso de graduacdo vocé estd matriculado? | Fechada
() Administragao

( ) Administragdo SAP

() Ciéncias Contabeis

() Ciéncias Economicas

() Comércio Exterior

() Tecnologia em Gestdo de Cooperativas




\ 2. Em que ano vocé ingressou nesse curso? \ Aberta

3. Em que semestre vocé encontra-se matriculado? Fechada

() 1° Semestre

() 2° Semestre

() 3° Semestre

() 4° Semestre

() 5° Semestre

() 6° Semestre

() 7° Semestre

() 8° Semestre

| 4. Qual a sua idade? | Aberta

5. Com qual género voce se identifica? \ Fechada

() Feminino
() Masculino
() Prefiro ndo responder

ou auxilio financeiro da instituicao de ensino durante a graduacao?

6. Vocé recebe ou recebeu algum tipo de bolsa de iniciacao cientifica Fechada

() Sim, desde que ingressei no curso
() Sim, somente em uma parte do curso
() Nao, nunca recebi nenhum tipo de bolsa ou auxilio financeiro

PAGINA 3 — BLOCO 2

AUTOSSABOTAGEM

Para cada pergunta, por favor, marque o nimero que melhor indique sua posicio com

relacio a afirmacio.
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1 2 3

4

Nio tem nada a ver comigo | Tem pouco a ver comigo | Tem a ver comigo | Me descreve realmente bem

7. Alguns alunos estudam nas vésperas das avaliagdes. Caso se saiam mal, dizem que ndo

pelo professor. Caso se saiam mal, dizem que o trabalho foi feito a Gltima hora.

tiveram tempo suficiente para estudar toda matéria. 1 4
8. Alguns alunos deixam para depois o estudo e a realizag@o de trabalhos académicos, as vezes,

chegam ao ponto de nio os realizar. Caso se saiam mal na disciplina, dizem que foi por falta | 1 4
de tempo.

9. Alguns alunos nao leem os textos recomendados pelos professores antes das aulas. Caso se 1 4
saiam mal na avalia¢do, dizem que foi porque os textos eram muito chatos.

10. Alguns alunos realizam outras atividades (veem televisdo, ouvem musica ou navegam na

internet) mesmo sabendo que tem pouco tempo para fazer um trabalho. Caso nédo se saiam | 1 4
bem, dizem que o trabalho era muito extenso.

11. Alguns alunos ndo se preparam e sentem-se muito ansiosos no momento da realiza¢do de 1 4
uma avaliagdo. Caso se saiam mal, dizem que a ansiedade os prejudicou.

12. Alguns alunos adiam a realizagdo de tarefas importantes até o limite do prazo estabelecido 1 4
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13. Alguns alunos ndo organizam bem o seu tempo e precisam ficar noites seguidas acordados
para realizarem um trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que estavam com muito
Sono.

14. Alguns alunos ficam focados em detalhes ndo essenciais de uma atividade importante e
acabam por se dedicar menos ao seu conteudo. Caso a nota nfo seja a esperada, dizem que ndo
tiveram tempo de fazer um bom trabalho.

15. Alguns estudantes ndo investem tempo suficiente na realizagdo de um trabalho importante
e se o resultado ndo é bom dizem que ndo se envolveram.

16. Alguns alunos mexem no telefone durante as aulas. Caso nao tenham um bom resultado
dizem que foi porque ndo entenderam a explicagdo do professor.

17. Alguns alunos saem frequentemente da sala de aula. Caso tirem uma nota baixa na
avaliagdo, dizem que foi porque perderam coisas importantes.

18. Alguns alunos saem para passear mesmo quando tém que fazer um trabalho importante.
Caso tenham mau resultado no trabalho, dizem que tiveram pouco tempo para realiza-lo.

19. Alguns alunos participam em varias festas mesmo quando tem que entregar um trabalho
importante. Caso o resultado ndo seja bom, dizem que a proposta de trabalho era muito
complexa.

20. Alguns alunos conversam com os colegas durante a aula. Caso ndo se saiam bem na
disciplina, dizem que os amigos os distrairam.

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

22. Alguns alunos leem revistas de entretenimento durante as aulas. Caso se saiam mal dizem
que foi porque ndo entenderam a matéria.

PAGINA 4 — BLOCO 3

TRAJETORIA ACADEMICA

Para cada pergunta, por favor, marque o nimero que melhor indique sua posicao com

relacio a afirmacao.

1 2 3 4

5

Discordo Discordo na Discordo e concordo Concordo na
totalmente maioria das vezes em igual propor¢do | maioria das vezes

Concordo
totalmente

23. Estou satisfeito (a) com as atividades culturais propostas pela Universidade. 1

(08
N

24. Estou satisfeito (a) com a atuacgdo dos professores. 1

NSRBI S

W
N

25. Considero importante que haja um servigo de atendimento ao universitario que dé
suporte aos estudantes em suas necessidades.

(%)
N

(V)]

26. Dificilmente encontro as informagdes que preciso sobre o funcionamento do curso e/ou
da Universidade. (Invertida)

27. Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade. 1

28. Julgo ndo poder contar com os funcionarios da Universidade. (Invertida) 1

29. O sistema de avaliacdao utilizado no curso nao reflete os meus conhecimentos.
(Invertida)

30. Nao me sinto a vontade no ambiente da Universidade. (Invertida)

31. Tenho certeza que escolhi o curso certo.

32. Tenho duvidas se optei pelo curso certo. (Invertida)

33. Os meus interesses pessoais t€ém relagdo com o meu curso.

34. A area profissional do meu curso ndo me interessa.

35.0 meu curso ndo corresponde as minhas aptiddes e habilidades. (Invertida)

36. Tenho interesse pelas atividades da area profissional do curso.

37. As disciplinas do curso contribuem para minha formagao profissional.

38.Tenho facilidade para compreender os textos que preciso ler.

[N (U U (U RN [N NI NN U N

39. Tenho facilidade para redigir textos.

NINININNINININININ N [NN] N

W W[|W[W[W|W[W|W[W|W| W [W W] W
L S e e e I e I N

Nl D D] WD




98

40. Os conhecimentos adquiridos nas escolas em que estudei tém sido suficientes para

minha aprendizagem na Universidade. A ME
41. Julgo ter os conhecimentos escolares necessarios para 0 sucesso no curso. 11213145
42. Consigo relacionar as diferentes disciplinas do meu curso. 112(3]|4]5
43. Consigo esclarecer as diividas quanto ao contetido das disciplinas. 112(3]|4]5
44. Consigo concentrar-me nos estudos. 112(3]|4]5
45. Consigo ler a maioria do material requerido nas disciplinas. 112(3]|4]5
46. Nao consigo esclarecer as minhas duvidas escolares. (Invertida) 112(3]|4]5
47. Tenho dificuldade de estabelecer relagdes entre conceitos abstratos. (Invertida) 112(3]|4]5
48. Nao tenho frequentado os eventos académicos (seminarios, palestras, semanas de 1121314l5
estudo) promovidos pela Universidade. (Invertida)
49. Participo de eventos como seminarios, palestras e semanas de estudo promovidos pela

S 1(23|4]5
Universidade.
50. Nado compareco aos eventos sociais, culturais ou esportivos promovidos pela

L . 123|145
Universidade. (Invertida)
51. Participo das atividades culturais e artisticas promovidas pela Universidade. 1123|415
52. Os eventos como semindrios, palestras, semanas de estudo promovidos pela 1121314l5
Universidade ndo tém favorecido minha formag&o. (Invertida)
53. Néo tenho tido tempo para realizar as atividades extraclasse. (Invertida) 112(3|4]5
54. Tenho tido dificuldades para dar conta das tarefas do trabalho e das atividades de

. 123|145

estudo. (Invertida)
55. O transporte para a Universidade atrapalha os meus estudos. (Invertida) 1123|415
56. Sinto sonoléncia durante as aulas. (Invertida) 1123|415
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APENDICE C

EEA — Comportamento de autossabotagem dos discentes — questdes excluidas

Problemas de gestao do tempo e da preparacio adequada das atividades académicas

Frequéncia
ID/DESCRICAO Autossa
1 2 3 4 botagem
2+3+4)
AS_A_S5. Alguns alunos ndo se preparam e sentem-se
mult.o ansiosos no momento .da realizacdo . de uma 99 56 3] 2 13
avaliagdo. Caso se saiam mal, dizem que a ansiedade os
prejudicou;
Frequéncia de Respostas da EEA, sem 99
autossabotagem
Frequéncia de Respostas da EEA, com
113
Autossabotagem

Fonte: Dados da pesquisa
Notas: 1 = Ndo tem nada a ver comigo; 2 = Tem pouco a ver comigo; 3 = Tem a ver comigo; 4 = Me descreve
realmente bem; a assertiva AS_A_5 foi excluida para ajuste do modelo.



APENDICE D

EAVA — Frequéncia de respostas dos discentes — questdes excluidas

100

Ambiente universitario

Frequéncia Desfavora | Favoravel
q vel A TA a TA
ID/DESCRICAO 1+2 4+5
(ou 4+5, (ou 1+2,
1 2 (3|4 5
escala escala
invertida) | invertida)
TA_A_19. Considero importante que haja um servigo
de atendimento ao universitario que dé suporte aos | 2 1 | 8 |33]| 168 3 201
estudantes em suas necessidades.
TA_A_20. Dificilmente encontro as informagdes que
preciso sobre o funcionamento do curso e/ou da | 16 | 37 | 51|49 | 59 108 53
Universidade. (Invertida)
TA_A_22. Julgo nd3o poder contar com os
funcionarios da Universidade. (Invertida) 7 16/ 421 611 86 147 23
TNA_A_23. O sistema de ayallagao utlhzadp Nno curso 34 |28 165138 a7 85 62
ndo reflete os meus conhecimentos. (Invertida)
Total 343 339
Compromisso com o curso
Frequéncia Desfavora | Favoravel
1 vel 2 TA aTA
~ 1+2 4+5
ID/ DESCRICAO (ou 445, (ou 142,
1 213 |4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_B_ZS. A éarea profissional do meu curso ndo me 119 1371311 16 9 156 25
interessa.
Total 156 25
Habilidade do estudante
Frequéncia Desfavora | Favoravel
1 vel 2 TA aTA
x 1+2 4+5
ID/DESCRICAO (ou 445, (ou 142,
1 213 |4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_C_32. Tepho facilidade para compreender os 19 125158167 43 44 110
textos que preciso ler.
TA_C_33. Tenho facilidade para redigir textos. 30 | 34|50 (61| 37 64 98
TA_C_34. Os conhecimentos adquiridos nas escolas
em que estudei tém sido suficientes para minha | 58 | 53 | 42 | 27 | 32 111 59
aprendizagem na Universidade.
TA_C_40. Nao consigo esclarecer as minhas duvidas 11 1281561353 64 117 39
escolares. (Invertida)
TA_C_41. Tenho dificuldade d§ estabelecer relagoes 24 130 66| a8 | 44 9 54
entre conceitos abstratos. (Invertida)
Total 428 360
Envolvimento em atividades nao obrigatérias
< a . Desfavora | Favoravel
ID/ DESCRICAO Frequéncia ‘ vel 3 TA aTA
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1+2 4+5
1 2131 4 5 (ou 4+5, (ou 1+2,
escala escala
invertida). | invertida)
TA_D_46. Os eventos como seminarios, palestras,
semanas de estudo promovidos pela Universidadendao | 17 | 19 | 54 | 39 | 83 122 36
tem favorecido em minha formagfo. (Invertida)
Total 122 36
Condicoes para o estudo e desempenho académico
Frequéncia Desfavora | Favoravel
a vel 2 TA aTA
x 1+2 4+5
ID/ DESCRICAO (ou 445, (ou 142,
1 2 13| 4 5
escala escala
invertida). | invertida)
TA_E_49. O transporte paraa Universidade atrapalha 30 | 2414129 88 117 54
os meus estudos. (Invertida)
Total 117 54

Fonte: Dados da pesquisa

Notas: 1 = Discordo totalmente; 2 = Discordo na maioria das vezes; 3 = Discordo e concordo em igual proporcao;
4 = Concordo na maioria das vezes; 5 = Concordo totalmente; TA = Trajetoria Académica; assertivas excluidas
para ajuste do modelo: TA_ A 19; TA A 20; TA A 22; TA A 23; TA B 28; TA C 32; TA C 33; TA C 34;

TA_C_40; TA_C_41; TA D _46; TA_E_49.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INFLUENCIA DA AUTOSSABOTAGEM NA TRAJETORIA ACADEMICA DE
ESTUDANTES DE GRADUACAO DA AREA DE NEGOCIOS

Pesquisador: DAIANE PIAS MACHADO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 47682521.9.0000.5324

Instituicao Proponente: Instituto de Ciéncias Econémicas Administrativas e Contabeis- ICEAC
Patrocinador Principal: Universidade Federal do Rio Grande - FURG

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.865.388

Apresentacao do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos "apresentagao do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa” e "avaliacdo dos
Riscos de Beneficios" foram retiradas do arquivo de Informagdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_1766319.pdf gerado em 31/05/2021) e/ou do Projeto
Detalhado (Projeto_pesquisa.pdf gerado em 31/05/2021)

Resumo:

Este estudo busca discutir sobre a tematica da autossabotagem na trajetéria académica, sob o
embasamento tedrico da Teoria da Motivagdo do

Autovalor desenvolvida por Beery e Covington. O objetivo geral do estudo é analisar a influéncia do uso da
estratégia cognitiva de autossabotagem

na trajetéria académica de estudantes de graduacao dos cursos da area de negdcios. Para a realizagao
desse propdésito, tém-se os seguintes

objetivos especificos: a) avaliar o comportamento de autossabotagem dos discentes dos cursos da area de
negdcios; b) verificar a trajetéria

Endereco: Av. Italia, km 8, segundo andar do prédio das PRO-REITORIAS, Rio Grande, RS, Brasil.
Bairro: Campus Carreiros CEP: 96.203-900

UF: RS Municipio: RIO GRANDE

Telefone: (53)3237-3013 E-mail: cep@furg.br
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académica dos estudantes dos cursos da area de negécios; c) analisar a associagao entre trajetéria
académica e comportamento de

autossabotagem dos estudantes dos cursos da area de negécios; d) estimar o efeito do uso da estratégia
cognitiva de autossabotagem na trajetéria

académica dos discentes dos cursos da area de negécios. Este estudo é importante visto as diferentes
implicagdes sociais, profissionais e

académicas que pode promover, pois ao ampliar as discussdes sobre a autossabotagem e o fato desse
comportamento ser percebido na vida

académica dos estudantes, possibilita que que Instituicdes de Ensino e professores possam agir
estabelecendo ag¢des para minimizar o seu uso,

estando aptos a orientar e acompanhar seus graduandos no desenvolvimento de comportamentos mais
favoraveis a uma aprendizagem de

qualidade, além de ser uma possibilidade para investigar a evasdo escolar nos cursos da area de negécios.
O estudo se caracteriza como descritivo

e quantitativo, operacionalizado por meio de questionario online que sera enviado aos estudantes
matriculados nos seis cursos de graduacgédo, aqui

denominados de area de negdcios, do Instituto de Ciéncias Econémicas, Administrativas e Contabeis da —
ICEAC da Universidade Federal do Rio

Grande - FURG. Por fim, quanto a analise dos dados coletados, pretende-se com o apoio de softwares
estatisticos realizar testes de correlacédo e

aplicar a técnica de Modelagem de Equagdes Estruturais, a partir das respostas quantitativas, buscando
analisar a relacdo entre as variaveis

autossabotagem e trajetéria académica, estimando a influéncia do uso de estratégias de autossabotagem
na trajetéria académica dos estudantes da

area de negocios.

Endereco: Av. Italia, km 8, segundo andar do prédio das PRO-REITORIAS, Rio Grande, RS, Brasil.
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Conhecer os fatores relacionados ao desempenho académico de estudantes de graduagéo tem sido, nas
ultimas décadas, tema de relevancia e

interesse para setores de universidades brasileiras e estrangeiras (ALMEIDA, 2007; LEMOS, 2010;
BRITESFERREIRA et al., 2011; SCHWINGER

et al., 2014; MIRANDA et al., 2015; VERDINELLI et al., 2016; MEURER et al., 2018, VARGAS, 2018; MENA,
2019). No entanto, uma perspectiva

mais ampla sobre o sucesso académico, para questdes além de rendimento e capacidade intelectual, tem
provocado interesse em fatores

associados ao desenvolvimento psicolégico do aluno (ZANATTO, 2007; VARGAS, 2018; GANDA;
BORUCHOVITCH, 2015; MENA, 2019).Ao pensar

sobre a trajetéria académica, é importante considerar o desenvolvimento psicossocial dos estudantes,
observando o processo de maturidade

psicolégica, social e motivacional, os quais podem influenciar na vida académica. Nesse sentido, pesquisas
indicam que fatores motivacionais

podem estar associados ao resultado académico (MARTIN, 1998), como por exemplo a autossabotagem,
que segundo Vargas (2018), € uma

estratégia frequentemente utilizada pelos estudantes para regular as ameacas a autoestima causadas pelo
medo de fracassar na vida académica.A

estratégia cognitiva de autossabotagem tem sido estudada em contextos de atividades educacionais,
profissionais e esportivas. Pesquisas

desenvolvidas no contexto educacional, relacionam esse termo a motivagdo, autoestima, autoeficacia,
autorregulagéo e ao rendimento académico

(MARTIN, 1998; ZANATTO, 2007; MARINI, 2012; MENA, 2019).0 termo autossabotagem também é visto
na literatura internacional como selfhandicapping (MARTIN, 1998; KEARNS, GARDINER, MARSHALL,

Enderego: Av._ltalia, km 8, segundo andar do prédio das PRO-REITORIAS, Rio Grande, RS, Brasil.
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2008; TOROK; SZABO; TOTH, 2018). Os psicélogos norte-americanos Berglas e

Jones (1978), sdo considerados os pioneiros na literatura sobre o fenémeno de self-handicapping. O termo
foi definido por eles como “qualquer agao

ou escolha de ajustamento ao desempenho que aumente a oportunidade de externalizar (ou desculpar) o
fracasso e de internalizar o sucesso”. Seus

estudos sao referenciados em diversas pesquisas sobre o tema (MARTIN, 1998; URDAN; MIDGLEY, 2001;
KEARNS, GARDINER, MARSHALL,

2008; ZANATTO, 2007; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015; VERDINELLI et al., 2016; VARGAS, 2018).Ao
longo dos anos, diferentes definicdes e

nomenclaturas sao atribuidas a essa estratégia autoprotetora da autoestima, mas a maioria delas concorda
que envolve a criagdo de obstaculos ao sucesso em tarefas que o individuo considera importantes (URDAN;
MIDGLEY, 2001). Para fins deste estudo sera adotado o termo autossabotagem, considerando que os
autores internacionais Martin (1998), Kearns,

Gardiner e Marshall (2008) e Torok, Szabé e Téth (2018), utilizaram em seus trabalhos as palavras
selfhandicapping e self-sabotage como

sindnimos.Investigacdes sobre a autossabotagem sao recentes. A literatura indica o estudo de Zanatto
(2007) como sendo o primeiro estudo

brasileiro realizado sobre o tema (GANDA, 2011; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015). A partir de um estudo
exploratério, Zanatto (2007) buscou

conhecer o perfil motivacional de alunos do Curso de Arquitetura e Urbanismo, bem como as percepgdes do
ambiente de sala de aula e as estratégias autoprejudicadoras.Zanatto (2007) explica que a definicdo de self-
handicapping foi criada por

Berglas e Jones (1978) e esta associada
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ao esfor¢co empregado por uma pessoa com a intengédo de reduzir supostas ameagas a sua autoestima, e
que para tal, utilizam-se de desculpas, ou

seja, criam impedimentos que podem interferir no seu desempenho, para que assim se tornem uma
explicacdo plausivel para uma eventual situagéo

de fracasso. Ao agir dessa forma, o individuo espera obscurecer a ligagdo entre seu desempenho e o
resultado alcangado.Segundo Vargas (2018),

desde que Berglas e Jones (1978) definiram o conceito de self-handicapping diversas manifestagdes
comportamentais foram sugeridas, tais como:

procrastinagdo, envolvimento em tarefas extremamente dificeis ou em muitas atividades ao mesmo tempo,
criar ou exagerar problemas fisicos ou

psicolégicos, verbalizar eventos traumaticos da vida, apresentar sintomas de doencas, reduzir o esforgo,
falta de pratica deliberada, ingestéo de

drogas ou alcool, falta de sono, timidez, escolha de circunstancias distratoras ou extenuantes, entre
outros.Urdan e Midgley (2001) consideram que

comportamentos de self-handicapping & mais comum em contexto académico, porque neste ambiente os
individuos s&o continuamente

confrontados com tarefas e situagcdes em que as suas competéncias sdo expostas ao dominio publico. Por
essas razoes, diversos autores (GANDA;

BORUCHOVITCH, 2015; VARGAS, 2018; MENA, 2019), indicam a necessidade de acompanhamento aos
estudantes que apresentem

comportamento de self-handicapping, assim como pesquisas que identifiquem tal comportamento.Nesse
sentido, pesquisas nacionais e
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internacionais para identificar o comportamento de autossabotagem vem sendo desenvolvidas, normalmente
associadas a outras variaveis

motivacionais e ao desempenho académico, abrangendo diferentes areas de conhecimento, com
estudantes do ensino secundario (URDAN;

MIDGLEY, 2001) e do ensino superior (BERGLAS; JONES, 1978; MARTIN, 1998; GANDA, 2011; MARINI,
2012; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015;

VERDINELLI et al., 2016; VARGAS, 2018; MENA, 2019).No contexto brasileiro boa parte das pesquisas
encontradas estdo voltadas a formacgéo de

professores (GANDA, 2011; MARINI, 2012; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015), ou outras areas de atuagéao,
como é o caso da pesquisa de Zanatto

(2007). Na area de negécios, especificamente em Ciéncias Contabeis foi encontrado o estudo de Verdinelli
et al. (2016), que relacionou os estilos

cognitivos dos estudantes do ultimo ano do curso de Ciéncias Contabeis com autoboicote e autoeficacia
académica e identificou como tais

comportamentos se vinculam com o desempenho escolar dos discentes. Observaram que o desempenho
académico é potencializado pelos estilos

cognitivos. Apesar de Verdinelli et al. (2016) ndo terem encontrado associagao significativa entre
autoboicote e estilos cognitivos, e entre esses

comportamentos com o desempenho académico, os autores perceberam que dos discentes pesquisados,
aqueles com menor média de uso de

autoboicote apresentaram também melhor média de desempenho académico.Sendo assim, observa-se uma
escassez de estudos relacionados a

essa tematica no contexto brasileiro, além da inexisténcia, na literatura pesquisada, de estudos que
busquem analisar a influéncia da
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autossabotagem na trajetéria académica de estudantes de graduacao, principalmente na formagéo
profissional e da area de negdcios, visto que o

estudo encontrado (VERDINELLI et al., 2016), ndo aborda essa relagdo.Além disso, Vendramini et al.
(2004), Santos et al. (2011) e Almeida (2016),

sugerem investigacdes que ampliem a compreenséo dos fendmenos ocorridos em ambiente universitario, a
fim de identificar novas variaveis que

podem estar relacionadas a vida académica, e assim contribuir para a criagao de medidas pedagdgicas que
melhorem a trajetéria académica dos

estudantes e que diminuam a evasé@o escolar no nivel superior (SANTOS et al., 2011).Estudo semelhante
ao aqui proposto, foi desenvolvido em

ambito internacional por Martin (1998) que identificou um conjunto de fatores afetivos e motivacionais
capazes de prever o comportamento de selthandicapping, e analisou suas consequéncias sobre uma
variedade de resultados académicos, como a autorregulagao, a persisténcia, os planos

académicos futuros e as notas dos estudantes.Nesse sentido, para esta pesquisa, a ideia de trajetéria
académica foi inspirada nos estudos de Martin

(1998) e Urdan e Midgley (2001), pois concordam que com o passar do tempo o comportamento de
selfhandicapping pode realmente impedir que um individuo aceite até mesmo uma conquista positiva
desejada. Portanto, acredita-se que o uso frequente

de estratégias de autossabotagem pode

influenciar na trajetéria académica de estudantes.Embora a estratégia cognitiva de self-handicapping tenha
sido abordada em diversas pesquisas

como um constructo, entende-se que a teoria do autovalor (self-worth motivation theory) apresenta o suporte
apropriado para o desenvolvimento

desta pesquisa. A teoria do autovalor (BEERY 1975; COVINGTON; BEERY, 1976; COVINGTON, 1984)
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propde que os individuos sdo motivados a

manter e proteger um senso de autovalor, considerando que a possibilidade do individuo ser percebido
como incompetente pode ameagar seu

autovalor, fazendo com que evitem situagdes que coloquem a prova a sua capacidade, como uma forma de
proteger seu valor préprio.Snyder et al.

(2014) destacam que quando os individuos se sentem sobrecarregados com as expectativas de
desempenho, até mesmo os estudantes talentosos

podem desenvolver o comportamento de self-handicapping. Como eles atribuem internamente suas
circunstancias, o fracasso académico é

interpretado como a perda de superdotacgao intelectual em vez de uma ma tomada de decisdo transitéria
que pode ser melhorada no futuro. Assim,

os estudantes temem o fracasso, externado por um desempenho ruim, e, consequentemente, evitam
situacdes desafiadoras, tudo em um esforgo

para ndo ameagcar sua percepgao de valor proprio. Isso ocorre geralmente por meio de self-handicapping
(SNYDER et al., 2014).Sendo assim,

consistente com a teoria do autovalor e considerando as possiveis implicagdes do uso de estratégias de
autossabotagem na trajetéria académica de

estudantes de graduagéo, se pretende responder nesta dissertagdo o seguinte questionamento: Qual a
influéncia do uso de estratégias de autossabotagem na trajetéria académica de estudantes de graduagédo da
area de negécios?

Hipdtese:

O uso de estratégias de autossabotagem prejudica a trajetéria académica de estudantes de graduagéo.
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

O objetivo geral deste trabalho € analisar a influéncia do uso da estratégia cognitiva de autossabotagem na
trajetéria académica de estudantes de

graduacédo dos cursos da area de negdcios.

Objetivo Secundario:

a) avaliar o comportamento de autossabotagem dos discentes dos cursos da area de negécios;

b) verificar a trajetéria académica dos estudantes dos cursos da area de negoécios;

c) analisar a associagao entre trajetéria académica e comportamento de autossabotagem dos estudantes
dos cursos da area de negoécios;

d) estimar o efeito do uso da estratégia cognitiva de autossabotagem na trajetéria académica dos discentes
dos cursos da area de negécios

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Alguns riscos relacionados a pesquisa podem ser fadiga e cansago. Além disso, é possivel que o
participante se sinta inseguro e de algum modo

alguma pergunta represente um gatilho que se interseccione com a sua histéria de vida. Tal fato é pertinente
a esta tipologia de pesquisa. Caso em

que os pesquisadores garantirdo assisténcia imediata, integral e gratuita. E assegurado ao respondente a
opgao de interromper o preenchimento do

questionario sem qualquer 6nus ao mesmo.

Beneficios:

Dentre os beneficios esperados com essa pesquisa, destacam-se a compreensao da interferéncia de
caracteristicas comportamentais no alcance

dos objetivos pessoais no ambiente académico; instigar o desenvolvimento de projetos pedagdgicos ou
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programas que procurem conhecer o perfil

dos estudantes que utilizam estratégias de autossabotagem buscando auxilid-los no combate ao
comportamento autossabotador e no alcance de

conquistas académicas.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Estudo nacional, unicéntrico. Carater académico, realizado para a obtengdo do titulo mestre pelo
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CONTABILIDADE (FURG).

Numero de participantes previsto: 1.200

Data de inicio: 01/11/2021

Data de fim: 31/01/22

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Vide campo "Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes”

Recomendacoes:
Vide campo "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes”

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Trata-se de analise de resposta ao parecer pendente n°® 4.804.725 emitido pelo CEP em 24 de Junho de
2021.

Pendencia unica:

O documento intitulado Termo_de_consentimento_completo_nazare.pdf gerado em 31/05/2021, possui trés
paginas, o mesmo deve ter, o que desde ja solicita-se, as suas paginas numeradas e o pesquisador deve
garantir no a rubrica nas duas primeiras, sem prejuizo da assinatura ao final em campo especifico a fim de
efetivar a informacao sobre as circunstancias em que o TCLE é obtido (Norma Operacional CNS N° 001 de
2013, 3.3, g) e contribuir para a construgcdo da relagdo de confianga entre pesquisador e participante
(Resolugdo CNS N° 510 de 2016, art. 2°, XX).

Analise: atendida.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Ressalta-se que cabe ao pesquisador responsavel encaminhar os relatérios parciais e final da pesquisa, por
meio da Plataforma Brasil, via notificagdo do tipo "relatério” para que sejam devidamente apreciadas no
CEP, conforme Resolugdo CNS 466/12 item Xl.2.d. e Resolugdo CNS
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O modelo encontra-se disponivel no site do CEP-FURG (https://propesp.furg.br/pt/comites/cep-furg) e o seu
prazo final & XX/XX/XXXX (calcular 40 dias apés a data final do cronograma).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
InformagGes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 15/07/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1766319.pdf 12:19:18
QOutros Carta_resposta.pdf 15/07/2021 | DAIANE PIAS Aceito

12:17:19 | MACHADO
TCLE / Termos de | Termo_de_consentimento_completo_AJ| 15/07/2021 |DAIANE PIAS Aceito
Assentimento / USTADO.pdf 12:16:12 | MACHADO
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 31/05/2021 |DAIANE PIAS Aceito
20:59:32 | MACHADO
Projeto Detalhado / |Projeto_pesquisa.pdf 31/05/2021 |DAIANE PIAS Aceito
Brochura 20:51:42 |MACHADO
Investigador

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
Nao

RIO GRANDE, 25 de Julho de 2021

Assinado por:

Camila Daiane Silva
(Coordenador(a))
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