UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

MARTA JANUARIO TAVARES

ASSERTIVIDADE EM ADOLESCENTES DO 3.° CICLO DO ENSINO BASICO E
ENSINO SECUNDARIO

Um contributo para o desenvolvimento de um instrumento de avaliagao

- MESTRADO EM PSICOLOGIA DA EDUCAGAO -

ORIENTADORA: PROF.2 DOUTORA SUZANA NUNES CALDEIRA
ORIENTADOR: PROF. DOUTOR OSVALDO SILVA

PONTA DELGADA, 2015



MARTA JANUARIO TAVARES

ASSERTIVIDADE EM ADOLESCENTES DO 3.° CICLO DO ENSINO BASICO E
ENSINO SECUNDARIO

Um contributo para o desenvolvimento de um instrumento de avaliagao

- Dissertacao apresentada na Universidade dos Acgores, para obtencao do grau de

Mestre em Psicologia da Educacao, Especialidade de Contextos Educativos -

ORIENTADORA: PROF.2 DOUTORA SUZANA NUNES CALDEIRA

ORIENTADOR: PROF. DOUTOR OSVALDO SILVA



Resumo

A assertividade, enquanto competéncia social, corresponde a um conjunto de
respostas despoletadas por situagdes sociais e contextuais, fazendo com que o sujeito
tenha uma atitude de respeito por si mesmo e pelo outro. Em contexto escolar, a
assertividade possibilita aos jovens a criacao de relagcdes apoiadas na cooperagao,
respeito e negociacao, contribuindo para uma resolugao positiva dos problemas que
surgem.

Através da literatura verifica-se a inexisténcia de um instrumento de avaliagao
da assertividade em contexto escolar. Visto a assertividade atuar como fator de
protecao para os conflitos entre pares, ansiedade social, ansiedade face aos testes,
comportamentos disruptivos e insucesso escolar, torna-se pertinente a existéncia de
uma escala de avaliacao de assertividade para o meio escolar, de forma a possibilitar
o trabalho destas problematicas por parte dos técnicos.

O presente trabalho procurou dar um contributo para o desenvolvimento de um
instrumento de avaliacdo da assertividade passivel de ser utilizado em contexto
educativo escolar, mais precisamente, a Escala de Atitudes Assertivas em Contexto
Escolar (EAACE) construida por Nunes (2011).

Em relacdo ao estudo inicial, foram replicados procedimentos sobre a
dimensionalidade, a fidelidade e a validade da EAACE.

Para o efeito, contou-se uma amostra de 455 alunos, de ambos os sexos, do
8.° e 10.° ano de escolaridade de seis escolas Basicas e Secundarias da ilha de Sao
Miguel, com idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos que respondeu a um
protocolo de investigacao composto pela EAACE e outras provas.

No estudo da dimensionalidade, através da analise em componentes principais
categorica, foram identificadas trés dimensdes definidas por um total de 35 itens:
Assertividade Basica (25 itens), Assertividade com Desconhecidos (5 itens) e
Assertividade em Situacdes de Confronto (5 itens), correspondendo a ideia da
assertividade enquanto constructo multidimensional. A fidelidade da escala foi avaliada
através do coeficiente alfa de Cronbach, apresentando, tanto o total da escala como
cada uma das dimensodes, bons indicadores de consisténcia interna. A validade foi
apreciada através do coeficiente de correlacdo ordinal de Spearman e dos testes
Mann-Whitney e Kruskal-Wallis, sendo que os resultados obtidos aconselham a

realizacao de mais estudos sobre esta propriedade.

Palavras-chave: competéncias sociais; assertividade; contexto escolar; instrumentos

de avaliagao



Abstract

The assertiveness as a social competence is a set of responses triggered by
social and contextual situations, making the subject has an attitude of respect for
himself and for the others. In schools assertiveness allows the creation of relations
based on cooperation, respect and negotiation, contributing to a positive resolution of
the problems that arise.

Through the literature there is the assertion of the existence of a review tool in
schools. Since assertiveness act as a protective factor for conflicts between peers,
social anxiety, anxiety towards tests, disruptive behavior and academic failure, it
becomes relevant the existence of assertiveness assessment scale to the school
environment in order to facilitate the work of these issues by the technicians.

This study found to contribute to the development of an assertiveness
assessment instrument to be used in school education context, more precisely, the
Assertive Attitude Scale School Context (EAACE) built by Nunes (2011).

In the initial study procedures were replicated on the dimensionality, fidelity and
validity of EAACE.

For this purpose, counted on a sample of 455 students, of both sexes, the 8th
and 10th grade six schools Basic and Secondary on the island of Sdo Miguel, aged 13
and 18 years who responded to a research protocol composed by EAACE and other
evidence.

They studied the dimensionality, fidelity and validity of EAACE. In the study of
dimensionality by principal components analysis categorical three dimensions were
identified defined by a total of 35 items: Basic Assertiveness (25 items), Assertiveness
with  Known (5 items) and Assertiveness in Confrontation Situations (5 items)
corresponding to the idea of assertiveness as a multidimensional construct. The scale
of fidelity was assessed by Cronbach's alpha coefficient, showing both the total scale
and each of the dimensions good internal consistency indicators. Validity was
assessed by ordinal correlation coefficient of Spearman and Mann-Whitney and
Kruskal-Wallis, and the results achieved advise conducting further studies on this

property.

Keywords: social skills; assertiveness; school context; assessment tools
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INTRODUGCAO

As competéncias pessoais e sociais correspondem a um conjunto de
competéncias que habilitam o sujeito a tornar-se socialmente capaz (Seco, Filipe,
Pereira & Alves, 2009). Enquanto as competéncias pessoais designam um conjunto
articulado de saberes mobilizados pelo individuo para a resolucao de situagdes
decorrentes do quotidiano, as competéncias sociais correspondem a comportamentos
sociais ajustados que favorecem a integragcdo social (Afonso, 2011). Ambas
contribuem para o desenvolvimento saudavel de relacdes interpessoais, constatando-
se que défices nestas competéncias podem traduzir-se em desaptag¢des por parte do
individuo (Seco, Filipe, Pereira & Alves, 2009).

No seio das competéncias pessoais e sociais situa-se a assertividade que, de
uma forma geral, se encontra “associada a uma postura ou atitude inerente a forma de
se comunicar com o outro” (Melo, Pereira & Silvério, 2014, p. 114). Bandeiras,
Quaglia, Bachetti, Ferreira e Souza (2005, cit. in. Melo, Pereira e Silvério, 2014, p.114)
coligam a assertividade ao desempenho social inserindo-a “na categoria de
competéncia social e nas aptidées emocionais, sociais e cognitivas” fundamentais a
insercao social do sujeito.

A assertividade trata-se de um constructo multidimensional benéfico para o
desenvolvimento de relagdes interpessoais ajustadas que favorecem a convivéncia, o
sucesso na vida e o bem estar do sujeito (Casares & Moreno, 1998), estando défices
de assertividade associados aos conflitos entre pares, a ansiedade social, a ansiedade
face aos testes, a disrupgao escolar e ao insucesso escolar (reprovagdes escolares e
absetimso escolar) (Morais, 2006).

Atualmemte, as dficuldades na adaptagdo escolar, sdo apontadas como as
principais problematicas da comunidade escolar (Fernandes, 2012), culminando por
vezes esta inadaptacdo em insucesso escolar ou em comportamentos disruptivos
(Salema, 2005). Posto isto, a escola apresenta-se como um contexto particular, para a
promocgao e avaliacdo da assertividade, dadas as relagdes que se estabelecem com
os pares, figuras de autoridade e com o trabalho (Casares & Moreno, 1998; Seabra &
Mateus, 2010).

Por intermédio da literatura, atenta-se a existéncia de poucos instrumentos, de
avaliacdo da assertividade para a populacao adolescente, a nivel internacional, sendo
em Portugal o numero de escalas adaptadas e aferidas ainda mais diminuto (Vagos,
2010). Além do mais, os instrumentos existentes destinam-se a avaliagdo de situagdes
sociais, sendo pertinente a existéncia de instrumentos apropriados para o contexto

escolar, uma vez ser o contexto um dos meios ativadores das respostas assertivas



(Bandeira & lIreno, 2002). Assim, para avaliar a assertividade, ajustadamente, em
contexto escolar é necessario a criacdo de instrumentos com itens alusivos a
situagdes escolares, sendo este o principal propdsito deste trabalho. Com a existéncia
de um instrumento de avaliacdo da assertividade, proprio para o contexto escolar,
pretende-se que o mesmo seja utilizado por varios técnicos, com vista ao trabalho de
problematicas presentes no seio escolar, nomeadamente o insucesso escolar e os
comportamentos disruptivos.

O presente trabalho encontra-se estruturado em trés capitulos, nomeadamente,
Enquadramento Tedrico, Metodologia e Apresentagcdo, Analise e Discussao dos
Resultados, fazendo ainda parte da sua estrutura o Resumo (e Abstract), os indices, a
Introducdo, as Consideragdes Finais, as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.

O primeiro capitulo é dedicado ao enquadramento tedrico sobre as
competéncias pessoais e sociais, apresentando-se algumas definicdes e pertinéncia
das mesmas para o contexto escolar. Para além disso, aborda-se a competéncia
social da assertividade definindo-a e explorando a sua multidimensionalidade.
Apresentam-se ainda os processos de constru¢do e avaliacdo de escalas,
enumerando-se o0s instrumentos de avaliagdo da assertividade existentes para a
populacdo adolescente, ressaltando-se, tanto quanto se conseguiu apurar, a
inexisténcia de escalas especificas para situagdes escolares.

O segundo capitulo aborda o método usado no trabalho empirico, sendo
apresentado o processo técnico e instrumental que orientou a componente pratica da
investigacdo. Assim, descreve-se 0 objetivo do estudo, o enfoque metodoldgico
empregue e as hipoteses a testar. Além disso, carateriza-se a amostra utilizada, os
instrumentos usados, e sdo relatados os procedimentos empregues na recolha e
analise de dados.

Por fim, o terceiro capitulo destina-se a apresentacéo, analise e discussao dos
resultados, pretendendo-se, a partir dos mesmos, refletir se a presente investigacao
contribuiu para a construgcdo de um instrumento de avaliagdo da assertividade
adequado ao contexto escolar.

As consideragdes finais findam o trabalho, procurando-se apresentar uma
sintese do estudo, expor limitacbes do mesmo estudo e realizar sugestdes para

futuras investigagdes.
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1. Olhando sobre as Competéncias Pessoais e Sociais no Meio Escolar

1.1. Competéncias Pessoais e Sociais

O termo “competéncia” aplicado ao contexto da psicologia surgiu pela primeira
vez num estudo de Noam Chomsky, publicado na década de 50 do século XX (Dias,
Gomes, Peixoto, Marques & Ramalho, 2012). Segundo este investigador, competéncia
designa aquilo que o individuo é capaz de realizar gragas ao seu potencial biolégico e
difere de desempenho, pois este traduz-se no comportamento que é observavel (Dias,
Gomes, Peixoto, Marques & Ramalho, 2012).

Posteriormente, o estudo da “competéncia” foi estendido aos varios ramos da
psicologia, verificando-se, no dominio educacional, que a competéncia é tida em Dias,
Gomes, Peixoto, Marques e Ramalho (2012, p.38), utilizando as palavras de Le Boterf
“‘como a mobilizagdo de recursos, conhecimentos ou saberes vivenciados pelo sujeito
aprendente que se manifesta na acdo ajustada perante situagdes complexas,
imprevisiveis, instaveis, mutaveis e sempre singulares”, tratando-se de uma
inteligéncia pratica para resolver situagdes (Fleury & Fleury, 2001).

Na atualidade, a psicologia da educacdo tem apostado na pesquisa e
promogao das competéncias pessoais e sociais, uma vez ser demonstrado que estas
contribuem para “um menor abandono escolar, uma diminuigdo dos problemas de
comportamento, melhoria da performance escolar, (...) construcdo de relagoes
interpessoais positivas, competéncias e recursos positivos necessarios para tornar-se
um jovem adulto activo e produtivo” (Remédios, 2010, p. 30).

O estudo acentuado das competéncias pessoais ocorreu por volta da década
de 70, do século passado, reportando-se estas a um “conjunto integrado e
estruturado” (Afonso, 2011, p. 7) de conhecimentos e praticas que sao utilizadas pelo
individuo sempre que necessario, permitindo a este formar uma “consciéncia critica
das suas potencialidades e recursos” (Afonso, 2011, p. 7). Por intermédio das
aprendizagens sociais € comunicacionais, o0 sujeito € capaz de enfrentar e ajustar-se,
corretamente, as situagcbes e tarefas decorrentes do quotidiano, agindo de forma
responsavel através da mobilizacao, integracao e transferéncia de saberes, valores e
atitudes que irdo contribuir para a resolugao e gestao de situagdes complexas (Dias,
2010; Fleury & Fleury, 2001). Estas competéncias correspondem a um constructo
singular, dependente da construcdo de cada sujeito, permitindo “uma maior
flexibilidade e adaptabilidade” (Cabral-Cardoso et. al., 2006, cit. in Seco, Filipe, Pereira

& Alves, 2009, p. 1640) na planificacao e execugao de projetos de vida.
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As competéncias pessoais derivam da autoconsciéncia e do autocontrolo
caraterizando-se, este ultimo, pela inatividade ou agao do individuo de modo a emitir
uma resposta comportamental perante uma outra pessoa ou situagado, enquanto a
autoconsciéncia designa a capacidade de reconhecer emogdes quando ocorrem
possibilitando o entendimento de reagcbes perante determinadas situagoes
(Gentilhomem, 2012).

Para Cruz (2001, cit. in Dias, 2008) as competéncias pessoais abrangem trés
dominios: o self (saber-ser), o cognitivo (saber formalizado) e o comportamental
(saber-fazer) articulando-se estes trés dominios, quando necessario (Dias, 2008).
Segundo Heath (1977, cit. in Jardim, 2007, p. 86) existem alguns tragos para um “eu”
competente, sendo os demais: “clareza sobre a prépria identidade, atitude positiva
para resolver problemas, orientagcdo para a realidade, auto-estima, tolerancia,
responsabilidade baseada em principios, abertura a experiéncia, persisténcia perante
o fracasso e a adversidade, aptidao e disposi¢do para recorrer a ajuda dos outros, e
assertividade”. Jardim (2007) carateriza ainda as competéncias pessoais com base em
onze capacidades: espirito de iniciativa, perserveranga, criatividade, sentido de
organizagao, espirito critico, autocontrolo, atitude de lideranga, persuaséo,
autoconfianga, percegao e inter-percegcao nas relagdes pessoais e preocupacao em
relacdo a terceiros. A conjugacao destas onze capacidades permite a adaptacéo e a
resolucao eficaz de diversas situagdes, decorrentes do quotidiano, contribuindo para o
desenvolvimento de sujeitos mais competentes e autdbnomos (Freitas, Simdes &
Martins, 2011).

Passando agora a colocar o enfoque nas competéncias sociais, o estudo das
mesmas iniciou-se em 1930, nos Estados Unidos da América, por meio do
investigador Moreno, que constatou a necessidade do ensino destas competéncias em
contexto escolar (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2006). As competéncias
sociais derivam da consciéncia social de cada sujeito, isto é, da capacidade em
reconhecer e adaptar respostas comportamentais ajustadas as tarefas sociais do
quotidiano, e da habilidade para os relacionamentos interpessoais, possibilitando
entender acdes e comportamentos sociais de outras pessoas (Lopes, Rutherford,
Cruz, Mathur & Quinn, 2006).

Para além de surgir, na literatura, o termo competéncias sociais (Bolsoni-Silva,
Del Prette, Del Prette, Montagner, Bandeira & Del Prette, 2006; Del Prette & Del
Prette, 2003; Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2006; Meireles, 2009; Melo,
Pereira & Silvério, 2014) também surgem outros como aptidao social (Meireles, 2009)
e habilidades sociais (Casares & Moreno, 1998; Cia & Barham, 2009; Del Prette & Del

Prette, 2003; Freitas & Del Prette, 2010; Meireles, 2009), verificando-se assim a
13



inexisténcia de um consenso entre os autores na terminologia utilizada. Este aspeto
tem dificultado a definigdo do proprio conceito (Casares & Moreno, 1998), e a
controvérsia pode dever-se a “dificuldade em definir e estabelecer um conjunto de
capacidades sociais universalmente aceite” (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn,
2006, p.15), visto que comportamentos aceitdveis variam consoante o contexto e a
cultura.

Competéncias sociais e habilidades sociais sdao os termos que surgem com
mais frequéncia, existindo autores que concebem as competéncias sociais como
sinébnimo de habilidades sociais, apesar de outros discordarem afirmando que s&o dois
constructos distintos, tal como Del Prette e Del Prette (2001, cit. in Bolsoni-Silva, Del
Prette, Del Prette, Montagner, Bandeira & Del Prette, 2006, p.18) ao afirmarem que:

habilidades sociais refere-se a existéncia de diferentes classes de

comportamentos sociais no repertério do individuo para lidar de maneira

adequada com as demandas das situagbes interpessoais, enquanto a

competéncia social tem um sentido avaliativo, portanto, qualifica a proficiéncia

de um desempenho e se refere a capacidade do individuo de organizar
pensamentos, sentimentos e ac¢des em fungdo de seus objetivos e valores
articulando-se as demandas imediatas e mediatas do ambiente.

Bradberry e Greaves (2009, cit. in Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn,
2006) efetuam uma distingdo entre comportamento social, capacidades sociais e
competéncia social, sendo esta perspetiva também defendida por Lopes, Rutherford,
Cruz, Mathur e Quinn (2006). Assim, o comportamento social pode ser definido “como
a componente mais basica da competéncia social” (Gentilhomem, 2012, p. 16),
correspondendo a comportamentos como, por exemplo, dizer “obrigado” ou “pedir
desculpa”, enquanto as capacidades sociais sdo mais complexas traduzindo-se em
comportamentos sociais emitidos como resposta as situagdes decorrentes do dia-a-
dia. Por fim, a competéncia social refere-se a comportamentos sociais emitidos como
resposta a situagdes que ocorrem no decorrer da rotina diaria. Relacionando estes trés
conceitos, pode resumir-se que 0s comportamentos sociais ao serem exibidos
ajustadamente, dao lugar as capacidades sociais e estas, se bem executadas,
culminam nas competéncias sociais (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2006).

Assim, as competéncias sociais permitem a existéncia de diversas capacidades
como é o caso de saber questionar, agir conforme as regras vigentes na sociedade,
gerir criticas e conflitos, saber relacionar-se com outras pessoas (Bandeira, Rocha,
Pires, Del Prette & Del Prette, 2006), correspondendo as mesmas “a um conjunto de
comportamentos que cada ser humano emite em contexto interpessoal (...)

respeitando a conduta do proximo” (Claudino, 2012, p. 20).
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As competéncias sociais sdo um constructo multidimensional que permite ao
sujeito adaptar-se e integrar-se favoravelmente em contexto social, resolver os
problemas que surgem, desenvolver o estabelecimento de um maior niumero de
relagbes interpessoais, favorecendo assim a inser¢cdo na sociedade e prevenindo
situagbes de rutura (Claudino, 2012; Gentilhomem, 2012; Lopes, Rutherford, Cruz,
Mathur & Quinn, 2006).

Estas competéncias podem ainda ser influenciadas por varidveis como a
cultura, a idade, o género, a educacado e o nivel socioeconémico. Assim, torna-se
pertinente ter em atengcdo o contexto sociocultural de maneira a verificar se o
comportamento em questao é ou ndo adequado (Melo, Pereira & Silvério, 2014).

Para Monjas (1993, cit. in Casares & Moreno, 1998, p. 16) as competéncias
sociais designam “las conductas necessarias para interactuar y relacionarse com los
iguales y com los adultos de forma efectiva y mutuamente satisfactoria”. Através
destas competéncias o individuo estabelece relacionamentos saudaveis e produtivos
com outras pessoas (Freitas & Del Prette, 2010), pois segundo Trianes, Munoz e
Jiménez (1997, cit. in Meireles, 2009, p. 11) as competéncias sociais correspondem a
“‘um comportamento ou tipo de pensamento que leva a resolver uma situacao social de
maneira efetiva (...) para o sujeito e para o contexto social em que esta inserido”.

Apesar da indefinigdo existente, € consensual entre os autores (Meireles, 2009;
Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2006) a persisténcia de dois aspetos na
definicdo de competéncias sociais, sendo estes: responsividade do individuo face a
estimulos provenientes do meio ambiente e primazia na eficacia social (Lopes,
Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2006). Ao longo do trabalho a terminologia
competéncias sociais foi a adotada, estando subentendidas nestas as habilidades
sociais.

De acordo com o verificado na literatura, tanto as competéncias pessoais como
as sociais sdo passiveis de aprendizagem, podendo ser promovidas em contexto
escolar de modo informal, por meio da interagdo com os pares, ou de maneira formal,
através da implementacdo de programas de fomento de competéncias (Dias, 2008).
Acresce-se ainda a importancia de ambas as competéncias para o0 sucesso escolar,
atuando como fator de protegdo para o desenvolvimento dos sujeitos, ressaltando-se
assim a pertinéncia na exploragdo mais alongada das mesmas (Lopes, Rutherford,
Cruz, Mathur & Quinn, 2006; Maia & Bortolini, 2012).

Diariamente, os adolescentes sdo confrontados com exigéncias da sociedade,
nomeadamente, coordenacao de objetivos, processamento elaborado de informacdes
sociais e respostas ajustadas a varias situagdes do quotidiano, necessitando

gradualmente de adquirir competéncias mais complexas que lhes permitam “(...) lidar
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com conflitos e desacordos, saber como e quando partilhar confidéncias, (...) quando
oferecer apoio emocional, recusar pedidos sem prejudicar a relagdo, tomar iniciativa e
realizar actividades individualmente” (Vagos, 2010, p. 71; Camargo, Angarita, Ortega &
Ospino, 2009).

Nos ultimos tempos, tem crescido a preocupacao em estudar o papel das
competéncias pessoais e sociais no contexto escolar, sendo averiguado por alguns
autores que estas contribuem significativamente para uma boa adaptagéo escolar,
que, por conseguinte, cooperara para o sucesso académico (Aguiar, 2009; Caldarella
& Merrel, 1997; Nichdeccrn, 2003; Wentzel, 2003, cit. in Baptista, Monteiro, Silva,
Santos & Sousa, 2011). E afirmado por Baptista, Monteiro, Silva, Santos e Sousa
(2011) que uma ma adaptacao faz com que os alunos estejam mais expostos a riscos,
nomeadamente, problemas de indole escolar, emocional e social, podendo estes
culminar em comportamentos como a delinquéncia e a agressividade, sendo
igualmente destacado por Haeberlin, Shawn, Texas e Texas (1997, cit. in Morais,
2006, p. 22) que a ‘“indisciplina na sala de aula, a delinquéncia, rejeicao de pares,
dificuldades emocionais, insucesso escolar’ devem-se a falta de competéncias
pessoais e sociais por parte do adolescente. Além disso, esta inexisténcia de
competéncias pode traduzir-se em exclusdo pelo grupo de pares, conduzindo ao
isolamento, dadas as dificuldades ao nivel do relacionamento interpessoal (Carvalho,
2012; Gentilhomem, 2012).

Outras investigacbes vém reforcar a importancia destas competéncias no
contexto escolar, sendo constatada uma relagao positiva entre competéncia pessoal e
social e sucesso escolar (Cia & Barham, 2009; Maia & Bortolini, 2012). Assim, estas
competéncias contribuem para a integracdo e sucesso na vida, favorecendo o
autoconceito e sucesso escolar, podendo aferir-se que ao promover-se ambas as
competéncias instiga-se também o sucesso escolar (Bandeira, Rocha, Pires, Del
Prette & Del Prette, 2006; Cia & Barham, 2009; Lemos & Meneses, 2002).

Por outro lado, indices baixos de competéncias pessoais e sociais contribuem
para dificuldades na relagdo com os outros, baixo rendimento escolar e problemas de
comportamento (Comodo, Silveira, Del Prette & Del Prette, 2013). Cia e Barham
(2009) afirmam que um défice em competéncias sociais pode ser considerado como
fator de risco para problemas comportamentais ou emocionais.

Lemos e Meneses (2002, cit. in Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette & Del Prette,
2006) compararam alunos com baixo e alto desempenho escolar, constatando a
existéncia de um maior repertério de competéncias sociais, por parte dos alunos com
melhor desempenho, contrariamente aos que apresentavam insucesso que revelaram

pobreza em competéncias sociais. Além do mais, apuraram ainda que os alunos com
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insucesso apresentavam pior comportamento e dificuldades no relacionamento
interpessoal, ndo se verificando este facto nos alunos com sucesso (Bandeira, Rocha,
Pires, Del Prette & Del Prette, 2006; Bandeira, Rocha, Souza, Del Prette & Del Prette,
2006; Cia & Barham, 2009).

Em suma, a existéncia de competéncias pessoais e sociais no repertdrio
comportamental dos alunos é fundamental para o seu crescimento sadio,
correspondendo a adolescéncia ao ciclo vital primordial para a aquisicdo destas
competéncias (Loureiro, Frederico-Ferreira & Santos, 2013; Morais, 2006), dado que o
relacionamento com os amigos e colegas parece potenciar a aquisicdo e
desenvolvimento das mesmas (Monteiro, 2011). Um adolescente apetrechado com
competéncias “é¢ capaz de acreditar nas suas potencialidades e demonstrar
sentimentos positivos com relacdo a si mesmo” (Sa, 2012, p. 37), possuindo ainda a
capacidade de tracar metas e objetivos a alcangar a longo prazo que trardo beneficios
para o seu ajustamento social e escolar, contribuindo para o seu bem-estar e
satisfagao (Monteiro, 2011; Sa, 2012; Vieira, 1997).

No seio das competéncias pessoais e sociais, investigacdes mais recentes
destacam a assertividade como uma competéncia fulcral para o desenvolvimento dos
adolescentes a nivel pessoal, social e escolar, por esta razdo em de seguida procede-

se a exploracao da assertividade (Dias, 2008; Jardim, 2007).

1.2. Competéncia Social da Assertividade

Antes do incremento das investigacdes em torno da assertividade nas décadas
de 70 e 80 do século passado, esta era concebida como a capacidade de se obter o
desejado, fazendo com que os direitos dos outros fossem salvaguardados
(Marchezini-Cunha & Tourinho, 2010; Vagos, 2010). Porém, com o passar dos anos a
definicao sofreu alteragbes sendo a assertividade presentemente definida “‘como um
conjunto de respostas parcialmente independentes e determinadas por circunstancias,
sociais, contextuais e desenvolvimentais” (Vagos, 2010, p. 38), respostas estas que
permitem ao sujeito expressar os seus direitos, desejos e sentimentos de forma
ajustada sem violar os direitos de terceiros (Meireles, 2009). Importa referir que,
atualmente, nao existe uma definicao do constructo de assertividade, consensual para
todos os tedricos que se dedicam ao seu estudo (Claudino, 2012; Silva, 2004; Vagos,
2010).

Existem autores (Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira & Souza, 2005; Casares

& Moreno, 1998) que conceptualizam a assertividade como um conceito complexo,
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incorporado nas competéncias sociais, definindo-a como uma forma de interagir com
os outros.

Caballo (1993, cit. in Jardim, 2007, p. 110) define a assertividade “como um
conjunto de comportamentos, tidos por um individuo num contexto interpessoal, que
expressa os seus sentimentos, atitudes, desejos, opinides ou direitos de um modo
adequado a situacgao, respeitando também esses comportamentos nos outros”. A
assertividade trata-se de uma competéncia social, isto €, de um aglomerado de
capacidades sociais, emocionais e cognitivas, de elevada importancia em contexto
educativo e no relacionamento interpessoal, pois representa uma forma vantajosa de
estabelecer relagdes interpessoais, dado que comportamentos assertivos propiciam o
estabelecimento, manutencdo e fortalecimento de vinculos, favorecendo o
autoconhecimento, a autoestima e o sentimento de autoeficacia (Camargo, Angarita,
Ortega & Ospino, 2009; Claudino, 2012; Vagos, 2010).

Apesar das inumeras definicbes atribuidas a assertividade, a maioria dos
autores (Wolpe & Lazarus, 1966; Liebeman, 1972; Alberti & Emmons, 1974; Rich &
Schroeder, 1976, cit. in Pasquali & Gouveia, 1990) concorda que na acec¢ao de
assertividade constam os seguintes atributos: “trata-se de uma habilidade em
situacdes interpessoais; caraterizada pela capacidade de discordar de alguém (dizer
nao), auto-afirmar-se, pedir e exigir sem constrangimentos, expressar livremente
qualquer sentimento (positivo ou negativo) ” (Pasquali & Goveia, 1990, p. 234). E
ainda consensual entre os varios teoricos, que a assertividade se trata de um
constructo multidimensional, muito complexo (Cia & Barham, 2009; Claudino, 2012;
Melo, Pereira & Silvério, 2014; Vagos, 2006; Vagos, 2010).

1.3. A assertividade enquanto constructo multidimensional

Por intermédio da literatura consultada constata-se que alguns autores dividem
a assertividade segundo a multidimensionalidade de respostas assertivas (Lange &
Jakubowski, 1976; Lazarus, 1971, cit. in Del Prette & Del Prette, 2003), enquanto
outros conforme a multidimensionalidade do constructo (Golden, 1981; Herzberger,
Chan & Katz, 1984). Os autores que que estudam a multidimensionalidade de
respostas assertivas estdo a repartir a assertividade segundo as classes de respostas
de comportamentos assertivos, resultando estas nos comportamentos assertivos
emitidos pelo sujeito. Ja os autores que se reportam a multidimensionalidade do

constructo estdo a dividir a assertividade de acordo com as dimensdes assertivas que
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facilitam a avaliacdo e medigcado deste constructo (Nunes, 2011; Pasquali & Gouveia,
1990).

Lazarus (1971, cit. in Del Prette & Del Prette, 2003) repartiu a assertividade
segundo quatro classes de respostas assertivas: fazer pedidos ou solicitar favores,
recusar pedidos, expressar sentimentos positivos e negativos, e principiar, continuar e
finalizar conversas. Posteriormente, Lange e Jakubowski (1976, cit. in Del Prette & Del
Prette, 2003) dividiram a assertividade em cinco classes de respostas: assergao
basica (expressdo de direitos, crencas opinides e sentimentos); assercdo empatica
(expressao da assertividade tendo em conta a situagdo do outro); assercéo
confrontadora (expressao de desagrado ou recusa de pedidos irrazoaveis); assercao
no uso do eu (expressao da assertividade tendo por base os préprios comportamentos
despoletados pelo comportamento do outro); e asser¢ao em escalada (capacidade de
apropriar a intensidade da resposta a reacao do interlocutor). Esta ultima perspetiva
contribuiu para uma visdo mais abrangente e completa da diversidade de respostas
assertivas, que nao era possivel na versao de Lazarus (1971, cit. in Del Prette & Del
Prette, 2003).

Lorr e More (1981) dedicaram o seu tempo a analisar os comportamentos
sociais, agrupando-os em categorias de respostas assertivas, designando a
assertividade como uma forma de comportamento perante um conjunto de estimulos
provenientes do meio social, agrupando estes mesmos comportamentos segundo
quatro classes de respostas assertivas: assertividade social, relacdo do sujeito com
outros, autonomia e independéncia. A assertividade social corresponde a capacidade
em principiar, manter ou terminar conversas sociais de forma harmoniosa com
pessoas conhecidas, desconhecidas ou figuras de autoridade. A relagdo dos sujeitos
com outros reflete-se na contestagdo dos proprios direitos aquando da sua violagao,
na recusa de pedidos exagerados e na tomada de iniciativa na resolucao de situagdes
sociais problematicas que exigem sentido de responsabilidade. Por ultimo, a
autonomia e a independéncia podem ser designadas como a competéncia de reagir a
pressado para o conformismo e para a nao expressao de opinides e crengas (Lorr &
More, 1981).

Posteriormente, Arrindel, Bortolini e Sanavio (1990), com base no trabalho de
Lorr e More, apresentaram uma versdo mais abreviada das respostas assertivas,
agrupando as mesmas também em quatro dimensbes. Assim, a assertividade
negativa, resulta na expressao de sentimentos negativos, tais como, defesa de direitos
e interesses, solicitacdo de mudangca de comportamento, recusa de pedidos
inadequados, negacao a pedidos exagerados, resolugdo de problemas e gratificagao

de necessidades pessoais. A manifestagdo e gestdo de limitagbes proprias, consiste
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no ato de assumir erros proprios ou desconhecimentos e solicitar auxilio aquando da
sua necessidade. A assertividade de iniciativa carateriza-se pela capacidade em
principiar, manter e terminar uma conversa, analisar a disponibilidade de um sujeito
para dialogar e reconhecer quando é apropriado mudar de assunto. Por fim, a
assertividade positiva consiste em transmitir sentimentos positivos e receber e
oferecer elogios (Arrindel, Bortolini & Sanavio, 1990). Arrindel, Bortolini e Sanavio
(1990) vieram a tornar mais explicita a presenca da assertividade negativa e positiva,
nao estando estas respostas assertivas tdo presentes na proposta de Lorr e More
(1981).

Galassi e Galassi (1977) basearam-se na multidimensionalidade do constructo
assertivo delimitando-o segundo trés dimensdes: expressao de sentimentos positivos,
autoafirmacao e expressdo de sentimentos negativos. A primeira dimensao engloba
dar e receber elogios, elaborar pedidos, expressar afeto e iniciar e manter uma
conversa. Ja a auto afirmacao implica defender direitos legitimos, recusar pedidos e
expressar opinides pessoais. A uUltima dimensao abrange expressar aborrecimento e
desagrado justificado e demonstrar revolta justificada (Galassi & Galassi, 1997).

Segundo Golden (1981) e Herzberger, Chan e Katz (1984) a assertividade é
composta por trés dimensdes: afetiva, comportamental e cognitiva, sendo esta
perspetiva defendida por outros autores (Castanyer, 2005; Del Prette & Del Prette,
2003; Vagos, 2010) que, ao longo do tempo, tém contribuido para o estudo e definicao
destas dimensdes.

A dimensao afetiva trata-se da menos explorada na literatura, sofrendo a
definicdo desta varias alteragdes ao longo do tempo (Jardim & Pereira, 2006).
Atualmente, com base na dimensao afetiva uma pessoa assertiva “é capaz de
reconhecer, analisar e gerir as suas emogodes” (Vagos, 2010, p. 45) de maneira clara e
apropriada ao contexto e situacdo. O sujeito é ainda habil para expressar estados
emocionais positivos como afeto, carinho, satisfagdo, amizade, mas também estados
emocionais negativos como desconforto, irritacao, tristeza, ansiedade e agressividade
(Golden, 1981).

A dimensao comportamental é a mais investigada na literatura (Vagos, 2006).
Para Castanyer (2005) esta dimensdo aglomera respostas verbais e nao-verbais
emitidas de forma coincidente. Esta dimensdo traduz a resposta social da
assertividade, isto é, a resposta comportamental do sujeito perante contextos e
situagbes dispares, levando a que uma pessoa se comporte de forma diferente
consoante os contextos e situagdes (Vagos, 2010). Neste dominio predominam dois
tipos de respostas, a autoexpressao e a defesa dos proprios direitos, as quais sao

utilizadas em diversos contextos e circunstancias tais como: “situagdes de resolucao
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de conflitos; responder a criticismo verdadeiro e/ou tratamento injusto; fazer escolhas,
expressar a propria opinido e manter-se fiel a ela (...); propor mudangas de
comportamentos desadequados nos outros” (Vagos, 2010, p. 45).

A dimensao cognitiva somente nas Uultimas décadas tem sido estudada,
correspondendo a uma forma particular de compreender as relacdes interpessoais
(Del Prette & Del Prette, 2003), encontrando-se relacionada com esquemas
interpessoais referentes ao préprio individuo, a terceiros e as relagdes sociais (Elliot &
Lassen, 1997; Safran, 1990). Para Vagos (2010), na dimensao cognitiva, 0s
comportamentos nao assertivos devem-se a existéncia de esquemas precoces nao
adaptativos, mais precisamente esquemas de caréncia emocional, defeito/vergonha,
abandono/instabilidade, fracasso e humilhacao.

Nunes (2011), efetuou uma analise das varias dimensbes e classes de
respostas assertivas, postuladas por varios autores e operacionalizou o constructo da
assertividade segundo quatro dimensdes: autoafirmacado em situagdes de confronto,
expressao de sentimentos, conversagao social e interagcdo com desconhecidos. A
autoafirmacgao em situagdes de confronto é percecionada como a aptidao do individuo
em defender os seus direitos, gerir respostas comportamentais agressivas, recusar
pedidos inapropriados, solicitacdo de mudangas comportamentais e aceitagdo de
criticas (Nunes, 2011). A segunda dimensao deriva da capacidade do sujeito em
expressar verdadeiramente sentimentos e emoc¢des negativos tais como, desagrado,
incomodo, aborrecimento e de emogdes e sentimentos positivos como amor, carinho e
agrado, ocorrendo em ambos 0s casos uma justificagdo para a demonstracdo dos
mesmos (Nunes, 2011). A conversagao social traduz-se na capacidade do sujeito em
“‘expressar adequadamente opinides, necessidades ou insatisfacdes” (Nunes, 2011, p.
120), ocorrendo esta por meio da expressdo de direitos legitimos, de opinides e
pensamentos, solicitagcdo de pedidos e tomada de iniciativa em situagdes de cariz
social (Nunes, 2011). Por fim, a interagcado com desconhecidos ou com situagbes novas
carateriza-se pela capacidade do individuo em autoafirmar e interagir com pessoas
desconhecidas, perante situagcdes sociais conhecidas ou desconhecidas (Nunes,
2011).

As diferentes operacionalizagbes da assertividade apresentadas, com a
excecao de Nunes (2011), serviram de suporte tedrico para a constru¢cao de escalas
de avaliagdo da assertividade, para contextos sociais, fazendo com que cada um dos
tedricos apresentasse uma operacionalizagao diferente, com vista ao alcance dos
objetivos do seu estudo.

Apesar de nao existir consenso atenta-se que em todas as operacionalizagdes

persistem os seguintes atributos da assertividade: capacidade de iniciar, manter e
21



terminar interagbes sociais; recusar pedidos; fazer pedidos ou solicitar favores; e
expressar sentimentos negativos e positivos, devendo os mesmos ser tidos em conta

aquando o processo de construgdo de escalas de avaliagao.

1.4. Assertividade no Relacionamento Interpessoal de Adolescentes em

Contexto Escolar

A partir da adolescéncia, o relacionamento com os pares, em contexto escolar,
ganha predominancia, contribuindo para o crescimento e desenvolvimento dos
adolescentes, visto serem treinadas relagbes horizontais e verticais, tais como troca de
experiéncias e auxilio na resolugao de problemas (Ferreira & Nelas, 2006; Silva, 2001;
Sprinthall & Collins, 2003). Através das relacdes estabelecidas com os pares inicia-se
o treino mais sistematico e elaborado das competéncias sociais perante a diversidade
de contextos e situagbes que surgem, possibilitando ao adolescente comecar a lidar,
gerir e resolver conflitos, dizer o que pensa sem ofender o outro e oferecer apoio
emocional adequadamente (Vagos, 2010). Através deste treino o jovem recebe o
feedback dos seus comportamentos compreendendo quais os mais ajustados para
cada contexto, substituindo os comportamentos desadequados por outros, havendo
assim oportunidade de as competéncias sociais adequadas para cada contexto
(Vagos, 2010).

A adolescéncia € marcada pela definicdo da identidade, ingresso na vida adulta
e integracdo na sociedade, representando a assertividade um papel fulcral, pois um
repertorio social diversificado e ajustado, contribui para o desenvolvimento de relacdes
saudaveis e integragdo positiva na sociedade, onde o grupo de pares auxilia nesta
mesma aquisicao e respetivo treino (Bellini-Leite, Vargas & Ireno, 2012; Silva, 2001;
Vagos, Pereira & Arrindell, 2014).

A aprendizagem de condutas assertivas, a fim de possibilitar a defesa de
direitos, opinides e desejos, sem negar os dos outros, torna-se pertinente pois os
adolescentes em contexto escolar estabelecem relagbes com outras pessoas que, por
vezes, conduzem a situacbes adversas geradoras de stress e incomodo,
condicionadoras do bem-estar (Bortolini, 2012; Camargo, Angarita, Ortega & Ospino,
2009).

Em contexto escolar, a assertividade facilita o desenvolvimento de relacbes
baseadas na responsabilidade, cooperacdo e negociagao (Bortolini, 2012; Claudino,
2012). Ao ser-se assertivo, numa situagao de relacionamento interpessoal, busca-se

entender a perspetiva do outro, sem colocar em causa a sua posi¢do. Tal facto,
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segundo Vagos (2010), podera contribuir para uma maior complexidade cognitiva a
favor dos assertivos, possibilitando esta uma rapida e favoravel resolucéo de
problemas, por meio de uma resposta que, em principio, sera aceite pela sociedade
(Claudino, 2012; Dias, 2012; Jardim & Pereira, 2006).

Segundo Del Prette e Dell Prette (1999) e Silva (2004) “timidez, ansiedade
interpessoal, dificuldade na resolucdo de problemas sociais e auséncia de
assertividade” (cit. in Vagos, 2010, p. 72), representam as principais problematicas da
adolescéncia que interferem no relacionamento com os pares em contexto escolar,
acarretando repercussdes a longo prazo, para os adolescentes, caso nao ocorram
intervencoes.

Em suma, afere-se que a assertividade, em contexto escolar, € um pilar dos
relacionamentos interpessoais, pois esta favorece o incremento de relacionamentos
sociais positivos e 0 desenvolvimento sadio dos sujeitos, beneficiando a valorizagao e
formagdo de um autoconceito positivo e a diminuicdo da ansiedade em situagbes

sociais (Camargo, Angarita, Ortega & Ospino, 2009; Vagos, 2010).

2. Abordagem Relacional da Assertividade

A partir da literatura, verifica-se a existéncia de alguns constructos que se
relacionam positivamente ou negativamente com a assertividade, sendo as demais

relagbes exploradas de seguida.

2.1. Assertividade e Inteligéncia Emocional

A inteligéncia emocional contribui para o desenvolvimento social e emocional
de competéncias fulcrais para a aprendizagem e adaptagao escolar (Rebelo, 2012). O
individuo ao ser emocionalmente inteligente € capaz de conhecer as suas reagoes
emocionais, tendo um maior autocontrolo das respostas automaticas, o que ira auxiliar
na obtencdo de melhores resultados a nivel escolar e interpessoal, propiciando a
aceitagdo social (Rebelo, 2012).

De acordo com Mayer, Caruso e Salovey (2008) a inteligéncia emocional
favorece o entendimento das relagdes sociais, contribuindo para a resolugdo de
problemas perante situacdes sociais. Niveis mais elevados de inteligéncia emocional
aparecem articulados com indices de melhor qualidade de relacionamento
interpessoal e com o estabelecimento de relacbes mais ajustadas (Mayer, Caruso &

Salovey, 2008). Num estudo efetuado por Berbena, Sierrra e Vivero (2008, cit. in
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Rebelo, 2012) foi encontrada uma forte associagao entre inteligéncia emocional e
aceitagao social, onde sujeitos com mais aceitagdo social apresentavam niveis mais
elevados de inteligéncia emocional, podendo este relacionamento interpessoal
ajustado dever-se a presenga da competéncia social da assertividade. Dias (2009)
numa investigacao constatou que os jovens assertivos gerem e controlam melhor as
suas emocgdes, conseguindo que as mesmas nao interfiram negativamente no
contexto escolar, uma vez que reagem adequadamente as exigéncias do meio.
Cordeiro (2015) desenvolveu um estudo com o objetivo de “compreender se a
participacao num programa de competéncias emocionais e sociais para criangas” (p.
33) interfere na assertividade e na inteligéncia emocional das mesmas, tendo
concluindo que “efeitos positivos ao nivel da assertividade sao potenciadores do
mesmo tipo de efeito ao nivel da inteligéncia emocional” (p. 59). (Cordeiro, 2015).
Costa (2009), também desenvolveu um estudo junto de enfermeiros com o propdsito
de compreender a relagao da inteligéncia emocional com a assertividade, constatando
a existéncia de uma correlagdo estatisticamente significativa entre a inteligéncia
emocional e a assertividade, existindo assim uma associagcdo positiva entre as

variaveis.

2.2. Assertividade e Conflitos entre Pares

As pessoas, diariamente, estabelecem relagbes interpessoais decorrendo
destas, por vezes, confltos (Dimas, Lourenco & Miguez, 2005). Assim, as
competéncias sociais, mais especificamente a assertividade, assumem um papel
predominante, por possibilitarem uma melhor introdugdo no meio e habilitarem o
sujeito com capacidades que o ajudam a lidar, mais eficazmente, com situagdes de
conflito, contribuindo para o ajustamento social (Claudino, 2012; Matos, Simbes &
Canha, 2012).

Tal como ja destacado, ser assertivo acarreta possuir a capacidade de
expressar as suas opinides e direitos, sem comprometer os direitos dos outros. Logo,
sujeitos assertivos irdao lidar melhor com situagdes divergentes sem entrar em conflito,
procurando chegar a uma solugdo para o problema, visto a competéncia da
assertividade tratar-se de uma “habilidade de comunicacao” (Claudino, 2012, p. 21).
Perante conflitos é necessario manter a calma e agir de maneira sensata,

constatando-se que sujeitos assertivos, mais frequentemente, conseguem agir desta
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forma, devido a sua maior capacidade de autocontrolo (Jodo & Portelada, 2010;
Vincentin, 2009).

Leme (2004) e Claudino (2012) em investigagbes desenvolvidas, junto de
alunos do 2.° ao 7.° ano de escolaridade, reconheceram que 0s mais assertivos
resolviam os seus conflitos recorrendo a estratégias assertivas, ou seja, através do
dialogo e do respeito pela opiniao dos outros, com vista a resolugdo do desacordo em
causa, verificando ainda que a emissao de comportamentos agressivos perante
situagcdes de confronto e divergéncia era rara nos elementos mais assertivos. Deluty
(1995, cit. in Leme, 2004) através de investigacbes constatou que criangas e
adolescentes agressivos e submissos reconheciam que os seus comportamentos nao
eram os mais adequados para a resolucao de conflitos, tendo no entanto dificuldades
em adotar comportamentos assertivos, visto perspetivarem os seus comportamentos
como mais eficazes na resolugao de conflitos.

Em suma afere-se que o0s sujeitos assertivos apresentam um maior
desenvolvimento e complexidade cognitiva, contribuindo estes para a construcao de
varias formas de resolucéo de conflitos e para gestao de frustragbes originarias de

situacdes sociais (Claudino, 2012; Vagos, 2010).

2.3. Assertividade e Ansiedade Social e Ansiedade Face aos Testes

Com base na literatura, constata-se a existéncia de uma relacao inversa entre
a assertividade e a ansiedade, interferindo ambas no “dominio social do
funcionamento do individuo” (Vagos, 2010, p. 72).

Varios autores (Orenstein, Orenstein & Carr, 1975; Pachman & Foy, 1978;
Anderson, 1997; Creed & Funder, 1998; Haford & Foddy, 1982, cit. in Bandeira,
Quaglia, Bachetti, Ferreira & Souza, 2005) observaram a existéncia de uma relagao
inversa entre a assertividade e a ansiedade. Assim sujeitos ansiosos revelam menos
comportamentos assertivos e demonstram maiores niveis de tensdo e de
autoavaliagbes negativas, fazendo com que perante situagdes sociais, que exijam o
confronto de ideias e a exposicao de opinides, seja despoletada ansiedade, inibindo
algumas interagbes sociais (Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira & Souza, 2005;
Baptista, Monteiro, Silva, Santos & Sousa, 2011).

Num estudo desenvolvido por Cassady e Johnson (2002) foram encontradas
associagdes negativas entre a ansiedade e o desempenho académico, devido a
inexisténcia ou defeito de comportamentos assertivos, refletindo-se este dado no

insucesso escolar dos alunos. Assim adolescentes menos assertivos tendem a emitir
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comportamentos de ansiedade que dificultam as atividades de indole escolar,
nomeadamente, a realizacdo de testes de avaliacdo e a apresentagdo de trabalhos
escolares (Ferreira, Oliveira & Vandenberghe, 2014), sendo estes dados também
observados por estudos empiricos de Gerk e Cunha (2006) e de Soares, Poubel e
Mello (2009, cit. in Ferreira, Oliveira & Vandenberghe, 2014).

Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira e Souza (2005) afirmam que quanto maior
for a ansiedade manifestada pelos estudantes durante as provas de avaliagao,
menores sdo 0s niveis de assertividade, sendo assim afetando o desempenho
académico dos alunos. Ferreira, Oliveira e Vandenberghe (2014) realizaram uma
investigacao onde sujeitaram 34 estudantes do ensino superior a um programa de
treino de competéncias sociais, homeadamente a assertividade, apurando que a
ansiedade perante provas de avaliagdo e em situagdes de interacao social diminui

devido ao fomento da assertividade.

2.4. Assertividade e Comportamentos Disruptivos

A pratica dos comportamentos disruptivos tém incrementado nas ultimas
décadas (Bravo, 2012), porém nao se trata de uma problematica nova, visto ja existir
desde o inicio da fundacdo da escola, como espago de ensino e de aprendizagem
(Bravo, 2012; Paiva & Lourenco, 2010).

A disrupgao escolar trata-se de um conceito multidimensional que abarca os
comportamentos de indisciplina, agressdo entre pares e desafio a elementos da
autoridade, correspondendo a todo o tipo de comportamentos que infringem as regras
escolares, deteriorando a qualidade das relagbes interpessoais e do processo de
aprendizagem (Amado, 2001; Amado & Freire, 2000; Pereira, Almeida, Valente &
Mendonga, 1996, cit. in Bravo, 2012; Seruya, 2013).

Procurando relacionar os comportamentos disruptivos com a assertividade,
verifica-se que adolescentes com menos competéncias sociais e menos assertivos
apresentam mais comportamentos disruptivos, uma vez demonstrarem dificuldades no
estabelecimento de relagdes com colegas e professores e no cumprimento de regras
(Konol et. al., 2010, cit. in Sa, 2012), sendo este mesmo dado constatado por outros
autores (Coie & Dodge, 1983; Cowen, Pederson, Babigian, lzzo, & Trost, 1972;
Garmezey, Masten, & Tellegen, 1984; Parker & Asher, 1987, cit. in Lemos & Meneses,
2002). E ainda apontado que indices baixos em assertividade e autocontrolo podem
traduzir-se em comportamentos disruptivos por parte dos adolescentes (Rosin-Pinola,

Del Prette & Del Prette, 2007, cit. in Monteiro, 2011), fazendo com que 0s mesmos se
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comportem de forma hostil perante colegas e figuras de autoridade, levando a
deterioracao nas relagdes interpessoais, que por conseguinte afetara a qualidade de
vida dos adolescentes (Maia & Bortolini, 2012). A falta de autocontrolo, de auto estima
e de autoeficacia leva a que o sujeito tenha dificuldade em lidar com as frustracdes
decorrentes das situagbes sociais, sendo assim despoletados comportamentos
agressivos (Leme, 2004).

Pinto (2015) afirma que em diversos estudos as competéncias sociais
incluindo-se nestas a assertividade, se associam inversamente aos comportamentos
disruptivos, ou seja, quanto mais apetrechado for o repertério de competéncias sociais

do individuo menos comportamentos disruptivos serao emitidos pelo mesmo.

2.5. Assertividade e Insucesso Escolar

Nos dias de hoje, o insucesso escolar corresponde a uma das principais
problematicas relacionadas com o sistema educativo, sendo desenvolvidos no seio
escolar, diversos esforgos de forma a colmata-lo. E muitas vezes traduzido por meio
das reprovagoes escolares e do absentismo escolar, mas ressalta-se a pertinéncia de
abordagem mais extensa do insucesso, pelas implicagcdes que tem para a construgao
da identidade pessoal e dos projetos de vida de cada um (Bisinoto, Marinho &
Almeida, 2010; Salema, 2005).

Todavia, o insucesso escolar ndo é um fenémeno recente, comegcando o
alarmismo em seu torno a partir da década de 60 do século XX, aquando da
implementacao de curriculos com metas a serem atingidas pelos alunos (Benavente,
1990; Mendonga, 2006; Salema, 2005). O insucesso ocorre quando os alunos nao
atingem os objetivos estabelecidos pelo sistema de ensino, para cada uma das
disciplinas, conduzindo a reprovacgoes, repeténcias, fracasso, desmotivacao, falta de
adaptacao e abandono escolar (Barroso, 2010; Rosa, 2013).

O insucesso é tido como um fendmeno complexo e de natureza multifacetada,
concorrendo para a existéncia deste variaveis bioldgicas, psicoldgicas e sociais (Del
Prette, Paiva & Del Prette, 2005; Jardim, 2007; Silva & Duarte, 2012). Os fatores que
mais contribuem para o insucesso de acordo com Abreu, Santos, Leitdo, Paixao e
Fernandes (1983) sao “auto-imagem e autoatribuicbes negativas que retiram a
autoconfianga e a auto-assercao” (p. 162); falta de motivagdo; descrenca na
importancia da atividade escolar como meio para atingir uma carreira profissional; e
“condi¢des situacionais problematicas” (p. 162), causando todos estes fatores

dificuldades nos relacionamentos interpessoais, constituindo “uma condicdo de
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protecdo ou de vulnerabilidade para o desenvolvimento posterior” (Marturano &
Loureiro, 2003, cit. in Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette & Del Prette, 2006, p. 54).

Os censos de 2011 identificaram as zonas periféricas e interiores de Portugal
Continental, Acores e Madeira como as regides com niveis de insucesso escolar mais
elevado (Conselho Nacional da Educagao, 2014).

Dados relativos ao ano letivo 2012/2013 indicam que em Portugal se
encontravam inscritos 381836 alunos no 3.° ciclo do ensino basico e 361832 no ensino
secundario, transitando 293597 alunos no 3.° ciclo e 215197 no ensino secundario
(Direcao-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia, 2014). Assim, constata-se que
a taxa de insucesso escolar no 3.° ciclo é de 23,11%, enquanto no ensino secundario
a realidade é ainda mais preocupante visto ser de 40,53%.

Tendo por base a realidade dos Acores, o insucesso € considerado pelo atual
Secretario Regional da Educagéo e Cultura da Regido Auténoma dos Acgores, Avelino
Meneses “uma chaga social que urge debelar beneficio do futuro dos Acgores”
(Governo dos Acores, 2014).

Dados referentes ao ano letivo 2012/2013 produzidos pela Dire¢cao-Geral de
Estatisticas da Educacgao e Ciéncia (2014) apontam para que nos Acores, dos 10709
alunos inscritos no 3.° ciclo do ensino basico, 6717 estudantes transitaram, situando-
se a taxa de insucesso nos 37,28%. No ensino secundario registaram-se 9355
inscricoes de alunos, transitando destes 4915, rondado a taxa de insucesso os
47,46%. Estes ultimos valores sdo complementados pelos dados da Dire¢cao Regional
da Educacao (2015), que indicam que no final do ano letivo de 2010/2011, apenas
23% dos jovens com idades compreendidas entre os 15 e os 24 anos concluiram o 6°
ano de escolaridade, além de que nos anos letivos de 2011/2012 e 2012/2013, as
taxas de retencao do 1.° ciclo de escolaridade ao ensino secundario foram as mais
elevadas do pais.

Com base nestes numeros, a realidade do insucesso escolar em Portugal, e
principalmente nos Acores, é grave sendo pertinente o desenvolvimento de trabalhos
em seu torno de forma a conter ou, preferencialmente, por fim a esta problematica.

Dada esta conjuntura o Governo Regional dos Acores, constatou a
necessidade de intervir por meio de um plano integrado de promogaéo do sucesso
escolar, designado ProSucesso, a ser implementado no ano letivo 2015/2016. O
ProSucesso tem subjacente dois objetivos: diminuir a taxa de abandono precoce da
educacao dos jovens com idades compreendidas entre os 18 e os 24 anos que nao
estejam a frequentar nenhum tipo de formagéo ou nao tenham terminado o ensino
secundario e aumentar o sucesso escolar desde o 1.° ao 12.° ano de escolaridade.

Com vista ao alcance destes objetivos foram delineados trés eixos de acao,
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nomeadamente, foco na qualidade das aprendizagens dos alunos, tendo como
principal prioridade o desenvolvimento da literacia de leitura; promoc¢do do
desenvolvimento profissional dos docentes, através da formagao continua em sala de
aula; e mobilizacdo da comunidade educativa e parceiros socias, envolvendo os
encarregados de educacdo no processo de aprendizagem dos seus educandos
(Direcao Regional da Educacgéo, 2015). O ProSucesso ambiciona ainda desenvolver
um conjunto de conhecimentos, aptiddes e atitudes nos alunos, destacando-se entre
estas as competéncias sociais e civicas, sendo consideradas como benéficas para a
vida social e académica (Dire¢ao Regional da Educacao, 2015).

Assim, das competéncias sociais destaca-se a pertinéncia da assertividade em
contexto escolar, revelando-se esta muito importante para o sucesso escolar, pois
segundo alguns autores (Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette & Del Prette, 2006) atua
como fator de protecao para o insucesso, que por sua vez se reflete nas reprovagdes
escolares e no absentismo escolar. Alunos mais assertivos apresentam os seus
objetivos de vida mais bem delineados, comparativamente aos menos assertivos,
atribuindo uma maior importancia as atividades de indole escolar, perspetivando-as
como um meio para atingirem os seus objetivos (Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette &
Del Prette, 2006). Destaca-se ainda que estudantes assertivos tém mais autoestima e
autoeficacia, contribuindo estas para um relacionamento harmonioso no contexto
escolar (Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette & Del Prette, 2006).

Estudos desenvolvidos por Rosin-Pinola, Del-Prette e Del Prette (2007, cit. in
Monteiro, 2011) e Lemos e Meneses (2002), revelaram que a falta de competéncias
sociais, mais especificamente, indices baixos de assertividade, podem traduzir-se em
desempenho escolar negativo. Ainda no estudo de Rosin-Pinola, Del-Prette e Del
Prette (2007, cit. in Monteiro, 2011), adolescentes com melhores notas apresentaram
valores mais elevados na assertividade. Esta ultima é entdo uma competéncia muito
valorizada em contexto escolar, uma vez que jovens assertivos tém uma maior
propensao para atingirem sucesso académico, sendo escassas ou inexistentes as
reprovagdes no percurso escolar destes alunos (Vagos, 2010). De acordo com Jardim
(2007) a assertividade, a cooperacgao, a autorrealizagao, a autoestima, o suporte social
e a empatia sdo as seis principais competéncias sociais preditoras de sucesso

académico.

Dadas as relagbes encontradas, verifica-se a importancia da assertividade,
atuando esta como fator de protecao, para algumas das problematicas existentes no

contexto escolar, nomeadamente conflitos entre pares, ansiedade social, ansiedade
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face aos testes, comportamentos disruptivos e insucesso escolar (reprovagbes e
absentismo escolar).

O principio norteador deste trabalho consiste em contribuir para o
desenvolvimento de um instrumento de avaliagdo da assertividade passivel de ser
utilizado em contexto educativo, sendo pertinente o aprofundamento dos processos de

construgao e validacao de instrumentos.

3. Instrumentos de Avaliacdo da Assertividade: Construgao e Validagao

3.1. Processos de Construgao e Validagao de Instrumentos

Nas ultimas décadas o recurso a escalas de avaliagdo de comportamentos, em
Psicologia, tem incrementado dado que sao instrumentos de facil construcao,
utilizacdo e aplicacao (Ribeiro, 2010). Para Almeida e Freire (2008, p.134) uma escala
de avaliagao trata-se de “(...) um conjunto de itens, questdes ou situagdes, mais ou
menos organizado e relacionado com um certo dominio a avaliar’, podendo perfazer
varias dimensdes organizadas num formato escalar, “(...) em que a resposta do sujeito
pode ser traduzida mediante diferentes graus de intensidade” (Fernandes & Almeida,
2001, p. 110). As escalas de avaliacao de resposta Likert séo as mais utilizadas pois
permitem sequenciar as respostas dos sujeitos de acordo com os seus atributos
(Sampieri, Fernandez-Collado & Lucio, 2006).

Durante a construgcdo de uma escala de avaliagdo, os procedimentos
metodolégicos sao fulcrais para atingir a fidelidade e a validade dos resultados
(Sampieri, Fernandez-Collado & Lucio, 2006), sendo estes procedimentos
caraterizados pela: fundamentacao tedrica do constructo que se pretende avaliar;
formulacdo de um numero alargado de itens sujeitando os mesmos a uma analise
preliminar com vista a selecdo dos mais adequados; elaboragdo da verséao final do
instrumento definindo o processo de aplicagdo, avaliagdo e interpretacdo do
instrumento (Raymundo, 2009).

A construgdo de uma escala de avaliagao inicia-se com a revisao de literatura
do constructo em analise, podendo esta ser efetuada com base numa escala ja
existente, adaptando e traduzindo a mesma, ou entdo construindo um instrumento
novo (Raymundo, 2009). Em ambas as situagcdes a teoria deve encontrar-se
suficientemente explicitada permitindo a definicdo do constructo e do conhecimento da
sua dimensionalidade (unidimensional ou multidimensional), de forma a poder

operacionaliza-lo em itens (Ribeiro, 2010). Assim, num momento inicial, importa
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consultar a bibliografia com vista a esclarecer todos estes aspetos enumerados e
consultar outras escalas que avaliem o constructo em estudo, para possibilitar uma
“confluéncia de informacdes” (Fernandes & Almeida, 2001, p. 113).

Ao longo da revisao de literatura, deve ser elaborada uma listagem de todos os
itens a constar no instrumento, devendo estes mesmos itens ser sujeitos a uma
analise por parte de peritos (Almeida & Freire, 2008). Apds o parecer dos
especialistas, os itens devem ser administrados a um grupo diminuto de individuos por
intermédio do método de reflexdo falada, caraterizando-se este num processo de
analise qualitativa que consiste na aplicacao individual do instrumento a um individuo,
registando todas as duvidas e verbalizagdes (Hoppen, Lapointe & Moreaua, 1996).
Posteriormente, alcanga-se um conjunto de itens que compdem a versao preliminar do
instrumento, assegurando esta versdao uma correta avaliagcado do constructo (Almeida &
Freire, 2008).

A versao preliminar deve ser sujeita a avaliacao, através da sua aplicacao junto
de uma amostra representativa da populacao-alvo (Sampieri, Fernandez-Collado &
Lucio, 2006). Findada a recolha de dados seguem-se os procedimentos de analise
quantitativa e qualitativa dos resultados que assentam, inicialmente, nos itens e s6
depois passam para as dimensoées (Fernandes & Almeida, 2001).

A analise da fidelidade é fulcral em escalas de avaliagdo, sendo caraterizada
pelo “ (...) grau de confianga ou de exactiddo que podemos ter na informagao obtida
(Almeida & Freire, 2008, p. 177). Com vista a analise da fidelidade recorre-se,
frequentemente, ao alfa de Cronbach, traduzindo este Ultimo a consisténcia interna
resultante na “média das intercorrelagbes entre todos os itens do teste” (Ribeiro, 2010,
p. 93). Ndo existe um valor unico e fixo para este coeficiente variando de acordo com
os autores. Assim, para Kleine (1993, cit. in Raymundo, 2009) o valor minimo para o
coeficiente ser aceitavel é de 0.80, enquanto para Lowenthal (2001, cit. in Fernandes
& Almeida, 2001) valores a partir de 0.60 ja sdo aceitaveis, desde que exista uma boa
evidéncia de validade, bons fundamentos tedricos de sustentacao do instrumento e a
escala possua menos de 10 itens. Almeida e Freire (2008) afirmam que escalas com
mais itens ajudam a existéncia de alfas elevados, porém estas tornam-se extensas e
repetitivas, sendo preferivel labutar com escalas que possuem alfas inferiores, sendo
esta ideia também defendida por Raymundo (2009). Outra técnica possivel de analise
da fidelidade é o teste-reteste, caraterizado pela passagem da escala de avaliagao,
junto da mesma amostra, em dois momentos diferentes, permitindo verificar se os
resultados obtidos sao semelhantes (Ribeiro, 2010), pretendendo-se assim estudar a

estabilidade temporal dos resultados (Almeida & Freire, 2008).
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Para além da fidelidade, importa também atender ao estudo da validade,
correspondendo esta a precisdo do instrumento em medir o constructo que se
compromete avaliar (Junior & Matsuda, 2012). A validade de um instrumento inicia-se
no momento da sua construgdo, continuando ao longo de todo o processo de
“elaboracao, aplicagao correcao e interpretacéo dos resultados (Raymundo, 2009, p.
87). No dominio da validacao de instrumentos existem varios tipos de validade sendo
0os mais comumente usados: validade de conteldo, validade de critério e validade de
constructo (Junior & Matsuda, 2012; Raymundo, 2009).

A validade de conteudo “é estabelecida através da evidéncia de que os
atributos inclusos no teste sdo uma amostra representativa dos que se pretendem
medir”’ (Ribeiro, 2010, p. 94). Esta validade é conseguida através da analise dos itens
por diferentes examinadores que avaliam “a representatividade dos itens em relagcao
as areas de conteudo e a relevancia dos objetivos a medir’ (Raymundo, 2009, p. 87).

A validade de critério corresponde ao “grau em que o teste mede aquilo que
pretende medir’ (Almeida & Freire, 2008, p.195), sendo esta dividida em validade
concomitante ou concorrente e validade preditiva ou de prognéstico (Almeida & Freire,
2008). Assim, a validade concorrente ocorre, quando se aplica o instrumento e o
critério ao mesmo tempo (Raymundo, 2009), enquanto a validade preditiva se
relaciona com os coeficientes recolhidos no estudo da informagao quanto a prova e ao
critério, sem recolha em simultdneo, servindo esta Ultima validade para predizer
comportamentos futuros dos individuos (Almeida & Freire, 2008). Se as pontuagdes
entre o teste e a variavel critério forem elevadas afere-se que o teste é valido para o
objetivo a que se destina, todavia pontuagbes baixas ndo sado necessariamente
sinébnimo de falta de validade de critério, alertando para a revisao da variavel critério
(Raymundo, 2009).

Por ultimo, a validade de constructo refere-se “ao grau de consonancia entre os
resultados no teste, a teoria e a pratica a propdsito das dimensées em avaliagao”
(Almeida & Freire, 2008, p. 198), possibilitando validar o instrumento e a teoria que
fundamentou a sua constru¢do (Hoppen, Lapointe & Moreaua, 1996). Esta validade &
alcancada através da realizagdo de diversos estudos inter-relacionados,
nomeadamente testes estatisticos e construcido tedrica sobre a relagdo entre
variaveis, permitindo verificar as variaveis com as quais as pontuac¢des do teste
correlacionam, os itens que integram o teste, o grau de estabilidade das pontuagdes e
grau de homogeneidade do teste, ajudando todos estes aspetos a compreender o
significado do instrumento (Raymundo, 2009). A validade convergente e a validade
divergente designam dois métodos de determinacao de validade do constructo. Assim,

a validade convergente “refere-se a extensdo em que a correlagdo do instrumento com
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instrumentos que medem o0 mesmo construto € maior do que a correlagdo com os que
medem construtos diferentes” (Ribeiro, 2010, p. 96), enquanto a validade divergente
alude “a extensdo em que a correlagao do instrumento com instrumentos que medem
diferentes construtos € menor do que a correlagdo com os que medem o mesmo
construto” (Ribeiro, 2010, p. 96).

Raymundo (2009) refere que a validade de conteudo, de critério e de
constructo devem ser todas utilizadas no estudo de validacdo de uma escala, sendo
esta posigcao contrariada por Almeida e Freire (2008) que afirmam nao ser obrigatdrio
a exploragdao dos trés tipos de trés validade na validacdo de uma escala, nao
adiantando porém mais informacgao sobre quais as validades a utilizar.

Apods o estudo da fidelidade e a validade da escala obtém-se um conjunto de
itens a constar na versao final do instrumento, existindo trés aspetos a ponderar. Os
itens finais devem ser expostos aleatoriamente ao longo da escala, principalmente, em
instrumentos multidimensionais, fazendo com que a leitura dos mesmos ndo permita
ao sujeito concluir que pertencem a uma dimensao, ndo sendo assim comprometidas
as respostas obtidas (Almeida & Freire, 2008). A formulagao positiva ou negativa dos
itens deve ser atendida, isto €&, “ (...) a direcdo do sentido atribuido ao item”
(Fernandes & Almeida, 2001, p. 118), devendo a dupla negacgado ser evitada, visto
dificultar o processo de escolha, por parte do respondente, da pontuacgao a atribuir ao
item. As instrucdes devem ser apresentadas de maneira sucinta e clara, sendo
realgcada a nao existéncia de respostas certas ou erradas com vista a nao favorecer a
desejabilidade social (Fernandes & Almeida, 2001). Além do mais, importa ainda
atender a usabilidade da escala de avaliagao, isto é, a facilidade de aplicagdo e a

simplicidade de analise e interpretagao dos resultados (Almeida & Freire, 2008).

3.2. Instrumentos de Avaliagao da Assertividade

Por meio da revisdo de literatura, atenta-se a existéncia de um numero
diminuto de instrumentos de avaliagdao da assertividade para a populagéo adolescente
(Pasquali & Gouveia,1990; Vagos & Pereira, 2010; Vagos, Pereira & Arrindell, 2014).
Das escalas existentes, algumas apresentam problemas ao nivel da fidelidade e
validade, n&do avaliando o constructo com o qual se comprometem (Vagos, 2006;
Vagos, 2010).

Apesar do numero de instrumentos para adolescentes ser reduzido, observa-se
a sua organizagado em trés tipos, mais precisamente: guides de entrevista, guides de

observacao e escalas de autorresposta (Pasquali & Gouveia,1990). Destaca-se que
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tanto os guides de entrevista como os de observacao possuem limitagdes, uma vez
dependerem da avaliagdo subjetiva dos observadores. Assim, a autenticidade das
respostas é comprometida, fazendo com que a maioria dos investigadores opte por
instrumentos de autorresposta, uma vez permitirem uma avaliagdo mais objetiva, além
de serem de facil aplicagao (Pasquali & Gouveia, 1990; Vagos, 2010).

Para a populacao adulta parece existir um nimero maior de instrumentos de
avaliacdo da assertividade, principalmente ao nivel das escalas de autorresposta,
destacando-se destas: Assertiveness Self-Report Inventory (Herzberger, et. al., 1984),
Assertiveness Battery (Loor & More, 1981), Guilford-Zimmerman Temperament Survey
(Guilfor & Zimmerman, 1956), Action-Situation Inventory (Friedman, 1968), Lawrence
Assertive Inventory (Lawrence, 1979), Safes & Zimmerman Constriction Scale (Bates
& Zimmerman), College Self-Expression Scale (Galassi et. al., 1974), Wolpe-Lazarus
Assertiveness Scale (Wolpe & Lazarus, 1966) e a Escala de Assertividade de Rathus
(Rathus, 1973) (Pasquali & Gouveia, 1990; Vagos, 2010). Dos instrumentos elencados
apenas se encontra traduzido e adaptado para a populagdo adulta portuguesa, por
Detry e Castro (1990, 1996) a Escala de Assertividade de Rathus (Vagos, 2010).

Ja para os adolescentes o numero de instrumentos de autorresposta € muito
menor, verificando-se somente a existéncia de quatro escalas, nomeadamente:
Assertive Self-Statement Test (ASST- Schawartz & Gottman, 1976) encontrando-se
traduzido para a populagcdo portuguesa por Pereira e Melo (2009); Scale for
Interpersonal Behaviour (Arrrindell, Groot & Walburg, 1984) para populagao a partir
dos 16 anos e com versdao em portugués; a Escala de Comportamento Interpessoal
para Adolescentes Portugueses - versdo reduzida (ECI-R) para adolescentes
portugueses a partir dos 16 anos (Pasquali & Gouveia, 1990; Vagos & Pereira, 2010;
Vagos, Pereira & Arrindell, 2014); e o Questionario de Esquema Interpessoal Assertivo
(QEIA -Vagos & Pereira, 2010) (Melo, Pereira & Silvério, 2014; Vagos, 2010).

Grande parte dos instrumentos listados datam das décadas de sessenta e
setenta do século XX, aquando do auge do estudo da assertividade, sendo a maioria
construida para o foro da psicologia clinica ou contexto social (Ribeiro, Almeida,
Almeida & Rodrigues, 2004; Vagos, 2006).

De seguida, descrevem-se algumas das escalas referenciadas, traduzidas e
adaptadas para a populacdo adolescente, dado que o foco do presente trabalho

centra-se nos adolescentes portugueses.
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Assertion Self-Statement Test-Revised (ASST-R)

O Assertion Self-Statement Test-Revised foi construido em 1983, por
Heimberg, Chiauzzi, Becker e Madrazo-Peterson, de forma a avaliar a assertividade
em situagdes sociais, existindo uma versao adaptada e traduzida por Pereira e Melo
(2009) para alunos do 2.° ciclo de escolaridade. Esta versdo é composta por um total
de 24 itens, dos quais 12 referem-se a autoafirmacdes positivas e 12 a autoafirmacgodes
negativas. Trata-se de uma escala de resposta Likert que varia ente 0 (quase nunca) e
5 (quase sempre) pontos, sendo as pontuagdes somadas consoante a dimensao
positiva e negativa. Desta forma, pontuagdes elevadas em autoafirmagdes positivas
traduzem-se em comportamentos assertivos, enquanto pontuagdes elevadas em
autoafirmagdes negativas correspondem a comportamentos nao assertivos. Quanto a
consisténcia interna do instrumento, a subescala autoafirmagdes positivas apresentou
um alfa de Cronbach de 0.77, enquanto a subescala autoafirmagdes negativas o valor
foi de 0.71, ndo existindo um valor para a globalidade da escala (Melo, Pereira &
Silvério, 2014).

Scale for Interpersonal Behavior (SIB)

A Scale for Interpersonal Behavior (SIB) foi desenvolvida por Arrindell, Groot e
Walburg (1984) com vista a avaliacdo das dimensdes afetiva e comportamental da
assertividade perante situagdes sociais (Vagos & Pereira, 2010), existindo uma versao
traduzida e adaptada para a populagado portuguesa a partir dos 16 anos, intitulada
Escala de Comportamento Interpessoal, elaborada por Vagos e Pereira (2010).

A Escala de Comportamento Interpessoal é constituida por 50 itens de
resposta Likert, subdivididos em duas escalas que pretendem avaliar “o desconforto
emocional e a pratica comportamental assertiva em varios tipos de situag¢des sociais”
(Vagos, Pereira & Arrindell, 2014, p. 453). Assim uma das escalas pretende avaliar o
grau de desconforto ou ansiedade do individuo ao ser assertivo, enquanto a outra
avalia a frequéncia com que sao praticados comportamentos assertivos pelo sujeito
(Vagos & Pereira, 2010). A analise do instrumento tem vindo a demonstrar que cada
uma destas escalas divide-se em quatro subescalas nhomeadamente: demonstracédo
de sentimentos negativos, expressado e gestdo de limitagdes pessoais, assertividade
de iniciativa e assertividade positiva (Vagos & Pereira, 2010).

As duas escalas e respetivas subescalas obtiveram valores de consisténcia
interna aceitaveis, variando o valor do alfa de Cronbach entre 0.80 e 0.97 (Vagos &
Pereira, 2010). Todavia, como o instrumento é extenso, sendo dificil a sua aplicagao,
foi desenvolvida por Arrindell, Sanavio e Sica (2002), uma versao reduzida destinada

somente a adolescentes, procedendo-se a apresentacao da mesma de seguida.
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Versao Reduzida da Escala de Comportamento Interpessoal para Adolescentes
Portugueses (ECI-R)

A Escala de Comportamento Interpessoal - Versdo Reduzida, foi contruida por
Arrindell, Sanavio e Sica (2002) para avaliar de forma multidimensional a
assertividade, ocorrendo mais tarde uma adaptacao para Portugal por Vagos, Pereira
e Arrindell (2014) para adolescentes com idades compreendidas entre os 16 e os 21
anos (Dias, 2012; Vagos, Pereira & Arrindell, 2014).

A versao portuguesa deste instrumento é constituida por 25 questbes de
resposta Likert, divididas por duas escalas: “uma para intensidade de desconforto ou
ansiedade sentida em eventos sociais potencialmente ativadores de uma resposta
assertiva (...) e outra para a frequéncia de pratica de comportamento assertivo nesses
mesmos eventos” (Vagos, Pereira & Arrindell, p. 454). Cada uma destas escalas
subdivide-se ainda em quatro subescalas: assertividade negativa, caraterizada pela
expressao de sentimentos negativos; expressdo e gestdo de limitagdes relativa a
busca de auxilio perante dificuldades e na capacidade em gerir criticas; assertividade
de iniciativa perante situagbes sociais; e assertividade positiva, correspondendo a
expressao de sentimentos positivos (Vagos, Pereira & Arrindell, 2014).

Os indices de confiabilidade foram aceitaveis para as escalas e subescalas
sendo o valor do alfa de Cronbach para a escala de desconforto de 0.94, e para a
escala de frequéncia de comportamento assertivo de 0.91 (Vagos, Pereira & Arrindell,
2014).

Questionario de Esquema Interpessoal Assertivo (QEIA)

Vagos e Pereira (2010) elaboraram o Questionario de Esquema Interpessoal
Assertivo (QEIA) para adolescentes, de maneira a “avaliar a cognicdo na
assertividade”, mais precisamente a existéncia “de crencas relativas a si préprio ao
outro e a relagao, que supdem a igualdade de direitos e deveres, o respeito matuo e a
concessao e busca de objetivos comuns” de adolescentes portugueses (Vagos, 2010,
p. 120).

O QEIA é composto por 21 itens de resposta gradativa de 5 pontos, divididos
por quatro fatores: apoio emocional externo, caracterizado pela visao favoravel dos
outros como origem de aceitagcao e afeto; aptidao pessoal funcional, perspetivando-se
0 sujeito como possuidor das competéncias necessarias a vivéncia diaria; gestao
interpessoal, consistindo na habilidade em gerir frustragbes interpessoais; e aptidao
pessoal afetiva, perspetivando-se o individuo como merecedor de apoio emocional,

afetos e relacionamentos com outros (Vagos, 2010).
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Quanto as propriedades psicométricas, o mesmo foi avaliado a partir do alfa de
Cronbach, sendo o valor para a escala completa de 0.89, enquanto para a subescala
apoio emocional externo 0.81, aptidao pessoal funcional 0.82, gestao interpessoal 0.76

e aptidao pessoal afetiva 0.74 (Vagos, 2010).

Observa-se, assim, a existéncia de alguns instrumentos de avaliacdo da
competéncia social da assertividade para a populagéo adolescente portuguesa. Porém
estes instrumentos baseiam-se em situagdes sociais que ocorrem no quotidiano dos
sujeitos, nao fazendo alusao especifica ao contexto escolar.

Visto o meio escolar tratar-se de um contexto particular, dada a natureza das
relagcbes estabelecidas com o trabalho, com os pares e com as figuras de autoridade,
e a assertividade ser determinada por situagdes sociais, contextuais e
desenvolvimentais (Vagos, 2010) como antes dito, pensa-se ser util dispor de um
instrumento de avaliagdo da assertividade para a populagcado adolescente, especifico
para o contexto escolar (Seabra & Mateus, 2010; Vagos, 2010). Para este efeito
retoma-se a versao para investigacdo de Nunes e Caldeira (2011) da Escala de
Atitudes Assertivas em Contexto Escolar (EAACE), no sentido de dar um contributo a
continuidade do estudo deste instrumento. A EAACE foi elaborada a partir da revisao
de literatura e descrigdes sobre o comportamento escolar de alunos, nomeadamente,
comportamentos que parecem evidenciar défice em assertividade (participagdes
disciplinares). Procede-se a explicitagdo mais aprofundada do instrumento na parte

empirica do trabalho.
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Capitulo I

METODOLOGIA
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No primeiro capitulo, foi apresentada a revisdo da literatura referente a
competéncia social da assertividade, enquanto fator de protecdo para a inteligéncia
emocional, conflitos entre pares, ansiedade social, ansiedade face aos testes,
comportamentos disruptivos e insucesso escolar.

Foram ainda referidos processos de construgdo e validagao de escalas de
avaliacdo, fazendo-se alusdo a alguns instrumentos de avaliacdo da assertividade
para a populacao adolescente.

Ao longo deste segundo capitulo, serdo descritas as opgdes metodoldgicas,
bem como as respetivas motivagdes para o estudo empirico, sendo apresentado o
objetivo do estudo, enfoque metodoldgico da investigacao, hipdteses de investigagao,

amostra e os instrumentos e métodos de recolha e de analise de dados.

1. Objetivo do Estudo

Este estudo visa contribuir para o desenvolvimento de um instrumento de
avaliacdo de assertividade passivel de ser utilizado em contexto educativo escolar - a
Escala de Atitudes Assertivas em Contexto Escolar (EAACE), versdo para

investigacao de Nunes e Caldeira (2011).

2. Enfoque Metodoldgico e Hipoteses de Investigagao

De forma a contribuir para a construcao de um instrumento de avaliagdo da
assertividade, para o contexto escolar, foram utilizados métodos quantitativos na
analise dos dados recolhidos, com recurso a procedimentos que facilitam uma
medi¢ao rigorosa e controlada, convertivel em numeros, que contribuem para a
generalizacao dos resultados (Carmo & Ferreira, 1998).

Num primeiro momento, foram estudados os itens mais poderosos para a
escala, com vista a reduzir o seu numero e a aumentar a usabilidade do instrumento.
Passou-se, depois, para o estudo da dimensionalidade da escala, com base na analise
em componentes principais categérica. Em seguida foi efetuada a analise da
fidelidade, em termos da consisténcia interna dos itens das dimensdes e da escala
global, através do coeficiente alfa de Cronbach. Foi, depois, efetuado o estudo da
validade de conteludo, com base na revisdo da literatura e nos itens associados a cada

uma das dimensodes e, finalmente, com o intuito de se aferir a existéncia ou ndo de
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relacdo entre os resultados desta escala e de outros instrumentos, foram formuladas

as seguintes hipoéteses nulas:

HO1 Nao ha relacao entre a assertividade e a inteligéncia emocional.

HO02 Nao ha relagéao entre a assertividade e os conflitos entre pares.

HO03 Nao ha relagao entre a assertividade e a ansiedade social.

HO04 Nao ha relagao entre a assertividade e a ansiedade dos alunos face aos testes.
HO5 Nao ha relacao entre a assertividade e os comportamentos disruptivos.

HO06 Nao ha relagao entre a assertividade e as reprovagdes escolares dos alunos.

HO7 Nao ha relagao entre a assertividade e o absentismo escolar.

3. Amostra

Com vista ao alcance do objetivo do estudo, pretendeu-se obter uma amostra
representativa da llha de Sao Miguel, da populagédo adolescente pertencente a turmas
dos 8.° e 10.° anos de escolaridade. A escolha desses anos de escolaridade deveu-se
a dois critérios: anos pertencentes a ciclos de estudo distintos (3.° ciclo e ensino
secundario) e isentos da realizagao de exames, facilitando o processo de recolha de
dados. Assim, utilizou-se uma amostragem nao probabilistica definida por quotas ou
seja, uma amostra escolhida intencionalmente de maneira a constituir uma maqueta
da populacao em estudo (Pestana & Gageiro, 2000). A amostragem por quotas é util
quando se pretende estudar determinados elementos pertencentes a populagdo com
carateristicas especificas, quando nao se dispde de uma base de sondagens (lista
com todos os elementos da populagao alvo de estudo) (Carmo & Ferreira, 1998).

A amostra do estudo tem por base 15 turmas do 8.° ano e 10 do 10.° ano,
provenientes de seis escolas do Ensino Basico e Secundario, de cinco concelhos da
ilha de Sao Miguel. E constituida por 455 sujeitos, na sua maioria de nacionalidade
portuguesa (97,6%). Do total da amostra, 253 (55,6%) alunos sdo do sexo feminino e
202 (44,4%) do masculino. Os participantes apresentam idades compreendidas entre
os 13 e os 18 anos, sendo a média de 14,45 anos (DP=1,265), destacando-se a
existéncia de uma maior concentracdo de idades entre os 13 e os 15 anos (79,4%).
Relativamente ao ano de escolaridade, 286 jovens (62,9%) frequentam o 8.° ano e 169

(37,1%) o 10.° ano, constatando-se ainda que a maioria, 381 (83,8%) “nunca” ou
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‘raramente” falta as aulas. Do total de inquiridos 118 (25,9%) afirmaram ja ter
reprovado, o que esta de acordo com a informagao da Diregao Regional da Educacao,
segundo a qual no terceiro ciclo € no ensino secundario um em cada quatro alunos ja
ficou retido. Constata-se que 38% dos jovens dos 15 aos 17 anos ainda nao se
encontra a frequentar o ensino secundario, quando ja o deveriam (Direcao Regional da
Educacéo, 2015).

4. Instrumentos

A recolha de dados foi efetuada a partir da utilizagcdo de um protocolo de
avaliagdo composto um questionario sociodemografico e por seis instrumentos (anexo
1), considerados pertinentes para o alcance dos objetivos propostos, a saber: i) Escala
de Atitudes Assertivas em Contexto Escolar (EAACE), versédo para investigagdo de
Nunes e Caldeira (2011); ii) Questionario de Inteligéncia Emocional para Adolescentes
(QIE-A) de Carvalho e Caldeira (2014); iii) Escala de Conflito entre Pares (ECEP) de
Vagos, Rijo e Santos (2012); iv) Escala de Envolvimento dos Alunos na Escola (EAE)
de Veiga (2013); v) Questionario da Ansiedade face aos Testes (QAT) de Rosario e
Soares (2004); e vi) Escala de Ansiedade, Depressao e Stress (EADS-21) de Ribeiro,
Honrado e Leal (2004). De seguida, os instrumentos sdo descritos mais

pormenorizadamente.

4.1. Questionario Sociodemografico

O questionario sociodemografico € composto por 24 questdes, sendo a sua
maioria de resposta fechada, permitindo o levantamento de dadaos demograficos dos
sujeitos nomeadamente, dados pessoais e escolares.

Com base neste questionario obteve-se informagdes sobre o insucesso escolar
dos alunos, mais precisamente, reprovacdes e absentismo escolar. Assim, para as
reprovagoes escolares os alunos foram inquiridos através da questao “Ja reprovaste
algum ano?” tendo como opgdes de resposta “sim” ou “ndo”. Quanto ao absentismo a
questao formulada foi “Costumas faltar as aulas” sendo as possibilidades de resposta

“Nunca’, “Raramente”, As vezes”, Muitas vezes” e “Quase sempre”.
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4.2. Escala de Atitudes Assertivas em Contexto Escolar (Nunes &
Caldeira, 2011)

A Escala de Atitudes Assertivas em Contexto Escolar (EAACE) foi construida
com base na revisado de literatura efetuada por Nunes (2011), dada a inexisténcia de
instrumentos de avaliacdo da assertividade em contexto escolar para a populagao
adolescente portuguesa (Nunes & Caldeira, 2012). A autora através da sua
investigacdo produziu, inicialmente, um instrumento composto por 60 itens,
posteriormente reduzidos a 34, com cinco op¢des de resposta, onde o 1 corresponde
a “Nunca” e 5 a “Sempre”, traduzindo pontuacdes mais elevadas melhores niveis de
assertividade por parte do aluno.

A EAACE pretende avaliar a assertividade dos alunos segundo quatro
dimensdes: autoafirmagdao em situagbes de confronto, expressao de sentimentos,
conversacgao social e interagdo com desconhecidos ou com situagdes novas (Nunes,
2011). Assim, a autoafirmacdo em situacdes de confronto trata-se da capacidade de
defesa dos direitos perante situagdes divergentes ou de confronto, sem recurso a
agressividade. Na expressao se sentimentos o individuo tem consciéncia dos seus
sentimentos, conseguindo expressa-los adequadamente. A conversacao social traduz-
se na habilidade de expressao ajustada de “opinides, necessidades ou insatisfacoes”
(Nunes, 2011, p. 119). Por ultimo, a interagdo com desconhecidos ou com situagdes
novas refere-se a capacidade de autoafirmacdo durante a interagdo com sujeitos
desconhecidos (Nunes, 2011).

No que concerne as propriedades psicométricas o instrumento revelou possuir
uma boa consisténcia interna para o total da escala (0=0.92) e para as dimensoes
autoafirmagdo em situagdes de confronto (0=0.95), expressdo de sentimentos
(a=0.93), conversacao social (0=0.93) e interagdo com desconhecidos ou com
situacdes novas (a=0.93).

No presente estudo, foi utilizada a versdo de 60 itens da EAACE, dado o
objetivo em prosseguir com os estudos sobre a dimensionalidade, a fidelidade e a
validade do instrumento, sendo primordial a utilizagdo de uma versdo mais longa, para

fins de investigacao.
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4.3. Questionario de Inteligéncia Emocional para Adolescentes (Carvalho
& Caldeira, 2014)

O Questionario de Inteligéncia Emocional para adolescentes (QIE-A) de
Carvalho e Caldeira (2014) pretende avaliar o modo como os adolescentes lidam com
as suas emocoes. Este questionario de autorresposta € composto por 30 itens de
resposta Likert, variando entre 0 (Nunca) e 4 (Sempre), equivalendo pontuagdes mais
elevadas a mais competéncias emocionais por parte do sujeito (Carvalho, Caldeira,
Raposo, Motta & Benevides, s/d).

Trata-se de um instrumento composto por cinco dimensdes: reconhecimento
emocional nos outros, que avalia a capacidade de reconhecer emog¢des nos outros;
empatia, consistindo na capacidade do sujeito se colocar no lugar do outro; regulacao
emocional, avaliando a capacidade de regular as proprias emogdes; modo agonico,
tido como a capacidade de reconhecer as emocgdes tristeza, medo, raiva, nojo e
surpresa em si préprias; € modo hedonico, caraterizada pela capacidade de identificar
a emocao alegria em si propria (Carvalho, Caldeira, Raposo, Motta & Benevides, s/d).

A validade interna do QIE-A foi avaliada pelo coeficiente alfa de Cronbach,
sendo o valor da escala geral de 0.771, enquanto as dimensdes reconhecimento
emocional nos outros, empatia, regulagao emocional, modo agénico e modo heddnico,
obtiveram respetivamente os valores de 0.618, 0.727, 0.617, 0.677 e 0.759 (Carvalho,
Caldeira, Raposo, Motta & Benevides, s/d).

Na presente investigagdo e tendo em conta um n=455, os coeficientes alfa de
Cronbach para a escala geral foi de 0.820, dimensao reconhecimento emocional nos
outros 0.637, dimensao empatia 0.675, dimensao regulagdo emocional 0.600, modo

agonico 0.833 e modo heddnico 0.733.

4.4. Escala de Conflitos entre Pares (Vagos, Rijo & Santos, 2012)

A Escala de Conflitos entre Pares (ECEP) de Vagos, Rijo e Santos (2012)
avalia a agressividade em adolescentes, correspondendo a um instrumento de
autorresposta composto por 40 itens de resposta Likert que varia entre 1 “Tem muito
pouco a ver comigo” e 5 “Tem tudo a ver comigo”, correspondendo as pontuagdes
mais elevadas a pratica de comportamentos agressivos entre pares. Esta escala é
constituida por quatro dimensdes: agressividade proactiva aberta, agressividade
proactiva relacional, agressividade reativa relacional e agressividade reativa aberta

(Vagos, Rijo & Marsee, 2014).
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A agressividade proactiva corresponde a aquisicao de “uma recompensa alheia
a propria agressao, por um comportamento controlado” (Dias, 2012, p. 10), podendo
subdividir-se em proactiva aberta (e.g., J& comecei uma luta para conseguir o que
quero) e proactiva relacional (e.g., Tenho prazer em gozar com os outros).

A agressividade reativa € tida como uma explosdo de raiva escassamente
controlada, cuja intencao é ferir terceiros, sendo ligeiramente mais grave do que a
agressividade proactiva. A agressividade reativa pode igualmente dividir-se em reativa
aberta (e.g., Quando me gozam, sou capaz de fazer mal a alguém ou partir alguma
coisa) e reativa relacional (e.g. Quando alguém me faz ficar zangado/a, sou capaz de
falar mal dessa pessoa) (Dias, 2012).

Na afericdo para a populagdo portuguesa a escala obteve valores de
consisténcia interna aceitaveis, sendo o valor do coeficiente alfa de Cronbach
referente a dimensao reativa relacional de 0.87, para a dimensao proactividade
relacional de 0.89, para a dimensao proatividade aberta 0.90 e para a dimensao
reativa aberta de 0.91, ndo sendo referenciado nenhum valor para a escala global
(Vagos, Rijo & Marsee, 2014).

No presente trabalhado e tendo um n=455, a escala revelou possuir uma boa
consisténcia interna com o coeficiente alfa de Cronbach para o total da escala de
0.955, enquanto para as dimensbes reativa relacional, proactividade relacional,
proactividade aberta e reativa aberta os valores foram respetivamente: 0.830, 0.862,
0.882 e 0.907.

4.5. Escala de Envolvimento dos Alunos na Escola (Veiga, 2013)

A escala de Envolvimento dos Alunos (EAE) destina-se a avaliar o
envolvimento dos alunos na escola, que frequentam o ensino desde o0 6.° ao 10.° ano
de escolaridade. Esta escala de autorresposta é constituida por 20 itens, relativamente
aos quais o individuo é instruido a responder numa escala de tipo Likert com 6 pontos,
variando entre 1 “Total desacordo” e 6 “Total acordo”, onde pontuagdes mais elevadas
indicam um maior envolvimento dos alunos na escola (Veiga, 2013).

A EAE trata-se de um instrumento composto por quatro dimensdes:
comportamental, a qual pretende avaliar as condutas singulares dos alunos perante a
escola; afetiva, relacionada com a ligacao do aluno a escola; cognitiva, traduzida “no
processamento da informagdo, com procura de relacbes, gestdo da informagao e
elaboragao de planos de execugao” (Veiga, 2013, p. 446); e agenciativa, onde o aluno

é tido como agente de acdo em contexto escolar (Veiga, 2013). No presente estudo foi
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apenas considerada a dimensao comportamental como forma de avaliar os
comportamentos disruptivos dos alunos.

O instrumento apresenta bons valores ao nivel da fiabilidade e validade, sendo
o valor do coeficiente alfa de Cronbach para a escala global de 0.828, ja as dimensdes
cognitiva, afetiva, comportamental e agenciativa, obtiveram respetivamente os
seguintes valores para o coeficiente alfa de Cronbach: 0.768, 0.823, 0.706, 0.828
(Veiga, 2013).

Na presente investigacdo e tendo em conta um n=455, o valor do alfa de
Cronbach para o total da escala foi de 0.758 e para as dimensdes cognitiva, afetiva,

comportamental e agenciativa foram 0.711, 0.827, 0.806 e 0.404, respetivamente.

4.6. Questionario de Ansiedade face aos Testes (Rosario & Soares, 2004)

O Questionario de Ansiedade face aos Testes (QAT), tal como o proprio nome
indica, € um instrumento que procura avaliar a ansiedade dos alunos do 2.° e 3.°
ciclos, face aos testes, definindo-a como um trago de personalidade (Rosario &
Soares, 2004).

Este questionario de autorresposta € composto por 10 itens de resposta Likert
de cinco pontos variando entre 1 “Nunca” e 5 “Sempre”, onde pontuagdes mais
elevadas nos resultados s&o sindnimo de maiores niveis de ansiedade face aos testes.
O QAT divide-se em duas subescalas, uma relativa a preocupacéao e outra destinada a
emocionalidade (Janeiro, 2013; Magalhaes, 2007).

A subescala preocupacao, também designada por tensao, é relativa as reacgdes
autondmicas ou fisiolégicas despoletadas pela realizagado de um teste. Ja a subescala
emocionalidade, também intitulada por pensamentos em competi¢cdo, relaciona-se
com os pensamentos que um sujeito tem acerca da capacidade de obter ou nao
sucesso numa avaliagdo e com todas as incertezas inerentes ao desempenho com
sucesso numa tarefa (Janeiro, 2013).

A consisténcia interna dos itens de ambas as escalas, foi avaliada pelo
coeficiente alfa de Cronbach, tendo sido obtido para a subescala tensdo o valor de
0.83 e para a subescala emocionalidade o valor de 0.66, enquanto o valor para a
escala global foi de 0.86 (Janeiro, 2013).

No presente estudo e tendo em conta um n=455, no que concerne as
propriedades psicométricas o Questionario obteve um alfa de Cronbach para a
totalidade dos itens de 0.822, enquanto para a subescala tensao o valor foi de 0.838 e

para a subescala emocionalidade o alfa foi de 0.707.
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4.7. Escala de Ansiedade, Depressao e Stress (Ribeiro, Honrado e Leal,
2004)

A escala de Ansiedade, Depressao e Stress (EADS-21) da autoria de Lovibond
e Lovibond, foi traduzida e adaptada para a populagao jovem portuguesa a partir dos
18 anos, por Ribeiro, Honrado e Leal, com vista a avaliagao da ansiedade, depressao
e stress. Este instrumento de autorresposta € composto, na sua totalidade, por 21
itens de resposta tipo Likert que variam entre 0 “Nao se aplicou nada a mim” e 3
“Aplicou-se a mim a maior parte das vezes”, onde pontuagdes mais elevadas traduzem
estados afetivos mais negativos.

A EADS encontra-se repartida em trés escalas: depresséao, ansiedade e stress,
sendo cada uma constituida por 7 itens, recorrendo-se no presente estudo apenas a
escala da ansiedade (Pais-Ribeiro, Honrado & Leal, 2004).

A consisténcia interna (alfa de Cronbach) da versao portuguesa da escala de
ansiedade foi de 0.74 (Pais-Ribeiro, Honrado & Leal, 2004), sendo o valor do alfa

obtido no presente estudo de 0.846.

5. Procedimentos de Recolha e de Analise de Dados

Antes de avancgar para a recolha extensiva, nas escolas, submeteram-se os 60
itens ao método de reflexdo falada (Almeida & Freire, 2008), com a colaboragao de
seis jovens, surgindo a necessidade de substituicdo de algumas palavras por outras
mais claras e de facil compreensao.

Tendo um conjunto de itens que, em principio, era bem compreendido pelos
adolescentes, reuniam-se as condigdbes do ponto de vista do instrumento para a
recolha dos dados nas escolas. Assim, num primeiro momento foi enviada, a
Secretaria Regional da Educacao e da Cultura, uma carta de apresentagdo do
trabalho, com o respetivo pedido de autorizacdo para a investigagao junto das escolas
do Ensino Basico e Secundario da ilha de Sao Miguel (anexo Il). Apds a obtencao do
despacho favoravel (anexo lll), foram estabelecidos contatos com os Conselhos
Executivos das Escolas selecionadas, sendo entregue aos mesmos um documento de
apresentagdo do trabalho (anexo IV). As recolhas foram realizadas em horarios e
aulas diversas, tendo a duracao de 45 minutos. Importa salientar que a participacao
dos jovens foi voluntaria e anénima, sendo cumpridos todos os procedimentos éticos

de investigacao exigidos.
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O processo de colheita de dados decorreu durante o 2.° e o 3.° periodos do
ano letivo 2014/2015, entre margo e maio de 2015, abrangendo turmas do 8.° e 10.°
anos de escolaridade, de seis Escolas Béasicas e Secundarias da ilha de Sdo Miguel,
sendo a recolha efetuada por turmas em contexto de sala de aula.

Os dados obtidos foram submetidos a tratamento estatistico, recorrendo-se ao
software SPSS (Statistical Package for Social Sciences), versao 23. Para
caraterizacdo geral da amostra e respetivas variaveis sociodemograficas, foram
utilizadas estatisticas descritivas, nomeadamente medidas de tendéncia central,
frequéncias e percentagens.

Quanto ao estudo da dimensionalidade da EAACE, os 60 itens foram sujeitos a
uma analise em componentes principais categorica (CatPCA). A CatPCA trata-se de
um método alternativo a analise de componentes principais (ACP) quando nao sao
cumpridos os pressupostos da normalidade das distribuicdes das variaveis e sempre
que se trabalha com varidveis em escala ordinal ou nominal (Moreira, 2007).

Este método, iniciado e desenvolvido na Universidade de Leiden na Holanda
(Gifi, 1990; Meulman, 1992) teve como um dos seus objetivos determinar, para cada
categoria, um valor escalonado de forma 6ptima designado por quantificacao,
possibilitando a reducao da dimensionalidade dos dados. Através da quantificacao em
categorias a informagdo contida num conjunto de variaveis interrelacionadas é
resumida num conjunto menor de variaveis nao correlacionadas, perdendo-se o
minimo possivel de informagao (Maroco, 2010; Meulman, 1992). As etapas principais
no desenvolvimento de uma CatPCA sdo as seguintes: interpretacdo dos valores
préprios, percentagem da variancia explicada e do alfa de Cronbach; extracdo das
componentes principais (dimensdes); e validacao do modelo (Sharma, 1996).

De forma a analisar a fidelidade de consisténcia da EEACE, isto &, a confianca
dos resultados obtidos (Almeida & Freire, 2008), recorreu-se ao uso do coeficiente alfa
de Cronbach, correspondendo este a uma das medidas mais usadas na analise da
consisténcia interna de um conjunto de itens. O recurso a este coeficiente pretendeu
verificar até que ponto os itens medem de modo semelhante a mesma carateristica,
em relacdo ao total da escala e ao total da dimensao, sendo que os valores do
coeficiente oscilam entre 0 e 1, representando valores mais elevados melhores indices
de consisténcia interna (Pestana & Gageiro, 2000).

Com o intuito de analisar a validade, isto &, se o instrumento esta a medir
aquilo que efetivamente se pretende medir, foram relacionados os resultados obtidos
na EAACE com os resultados de outros instrumentos, que da revisao de literatura,
correlacionavam com a assertividade. Tendo em consideracdo que nao estédo

presentes os pressupostos de normalidade das distribuicbes das variaveis (teste do
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Kolmogorov-Smirnov, a=0,05), optou-se pela aplicacdo de testes nao paramétricos
(Pestana & Gageiro, 2000).

Assim, recorreu-se ao coeficiente de correlagdo ordinal de Spearman, para
estudar a relagao entre a assertividade e os outros constructos presentes no protocolo
de investigagdo, nomeadamente inteligéncia emocional, conflitos entre pares,
ansiedade social, ansiedade face aos testes e comportamentos disruptivos, permitindo
este coeficiente a medigcdo da intensidade da correlacdo entre variaveis ordinais
(Siegel & Castellan, 1988). Quando na presenca de p<0,01 a associagao entre
variaveis é estatisticamente significativa (Pestana & Gageiro, 2000).

Foi utilizado o teste de Mann-Whitney para duas amostras independentes, no
estudo da assertividade em fungcdo da variavel reprovacdes escolares. O Mann-
Whitney compara o centro das localizagdes de duas amostras, permitindo verificar a
existéncia de diferencas entre as duas, sendo os requisitos para a sua utilizagdo a
existéncia de amostras independentes e a presenga de variaveis no minimo em escala
ordinal (Siegel & Castellan, 1988). Este teste centra-se nas ordenacgdes dos valores
das variaveis, ao invés do que acontece em outros que se baseiam em parametros
distribucionais, tais como média e a varidncia. Quando na presenca de p<0.05 as
diferengas nas ordenagbes dos valores das variaveis sao significativas (Maroco,
2010). Recorreu-se ao teste de Kruskal-Wallis para mais de dois grupos
independentes, para estudar a assertividade em funcdo do absentismo escolar
(Barbetta, 2014; Maroco, 2010). O Kruskal-Wallis constitui uma generalizacédo do
Mann-Whitney para mais de dois grupos, permitindo a verificagdo da existéncia de um
parametro de localizagdo em comum a todas as populag¢des contra pelo menos uma
das outras populagbes com valores superiores. Quando na presenca de p<0,05 as

diferengas nas ordenacdes das variaveis sao significativas (Siegel & Castellan, 1988).
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Capitulo Il

APRESENTAGCAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Tal como ja destacado, a presente investigagcado pretende contribuir para os
estudos sobre a EAACE. Assim, neste capitulo apresentam-se resultados sobre a sua
dimensionalidade, fidelidade e validade, procurando-se interpretar e discutir os
mesmos.

Previamente ao estudo da dimensionalidade da EAACE, com vista a perceber
se seria possivel reduzir o numero de itens da escala, procedeu-se a analise da matriz
de correlacbes item/total. Visou-se, de entre os 60 itens, escolher os mais
representativos do constructo. Para o efeito, foram retirados os itens cuja correlagao
com o total da escala foi relativamente baixo (inferior a 0.30) e nao estatisticamente
significativo. Feito este processo, obteve-se uma escala com 35 itens.

Tendo-se comparado os 35 itens obtidos com os 34 do trabalho de Nunes
(2011), observa-se que existem 16 itens coincidentes, nomeadamente: 4, 6, 8, 10, 12,
14, 15, 18, 22, 26, 28, 29, 30, 32, 33 e 34.

Eventualmente, esta dissemelhanca pode decorrer de um levantamento de
dados neste trabalho com um n que quadruplica o trabalho de Nunes (2011), obtendo-
se assim respostas mais representativas deste grupo populacional. No entanto, ndo se
descarta também a possibilidade de ainda terem de ser revistos alguns itens, quer na
sua formulacao, quer na sua construgdo. Referem-se, especificamente, os itens 1, 2,
33 e 52, uma vez que se encontram enunciados na negativa e remetem para a pratica
de dois comportamentos. Assim, é aconselhado, em estudos futuros da EAACE, a
reformulacdo destes itens. Por exemplo, o item 2 “Quando tenho de apresentar um
trabalho a turma, nao fico nervoso(a) por ter que fazer a apresentacéo” poderia ser
reformulado através da sua inversao “Quando tenho de apresentar um trabalho a
turma fico nervoso(a) por ter que fazer a apresentagado”, realizando-se o mesmo
procedimento para os restantes itens. Atenta-se ainda que dos 35 itens nenhum se
encontra invertido, sendo aconselhado em estudos subsequentes a introdugdo de
itens invertidos, de forma a reduzir o impacto dos erros inferenciais nas respostas
(Fernandes & Almeida, 2001).

Findada a redugédo do numero de itens da EAACE, procurou-se estudar a sua
dimensionalidade, submetendo-se, para esse efeito, os 35 itens da EAACE a uma
analise em componentes principais categérica (CatPCA). Através da CatPCA os itens
foram distribuidos segundo trés componentes ou dimensdes, as quais explicam
36.36% da variancia total da escala. A decisdo do numero de componentes a reter
baseou-se na regra do valor proprio ou eigenvalue, a partir da qual se devem reter as

componentes com eigenvalue superior a 1, para que cada componente principal
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selecionada explique mais variancia do que cada uma das variaveis originais (Maroco,
2010).

No Quadro 1 apresentam-se as trés componentes resultantes da CatPCA.

Quadro 1: Identificacdo das componentes principais - EAACE

Itens Componente 1 Componente 2 Componente 3

1 0,448 0,053 0,043

4 0,534 -0,049 0,238

5 0,432 -0,163 -0,250

6 0,475 -0,128 -0.391

7 0,394 0,363 0,026

8 0,509 -0,037 -0,109

10 0,558 0,030 -0,205

12 0,520 -0,246 0,217

14 0,488 -0,071 -0,316

15 0,374 0,561 -0,180

17 0,479 -0,220 -0,176

18 0,481 -0,241 -0,081

22 0,500 0,216 -0,275

24 0,286 0,322 0,426

26 0,492 -0,193 -0,353

28 0,539 -0,328 0,204

29 0,463 -0,079 0,504

30 0,478 -0,159 0,293

32 0,504 -0,146 -0,021

33 0,126 0,254 0,537

34 0,405 0,378 -0,247

37 0,229 0,248 0,593

38 0,448 -0,242 0,244

39 0,331 0,563 0,082

40 0,512 -0,212 0,047

42 0,533 -0,136 -0,333

44 0,448 -0,132 0,125

46 0,518 -0,325 0,149

47 0,236 0,507 -0,046

49 0,298 0,357 0,365

51 0,361 0,667 -0,126

52 0,476 0,273 -0,001

56 0,526 -0,376 0,140

58 0,497 -0,145 -0,051

59 0,299 0,626 -0,215

Valor Préprio 6,969 3,306 2,448

Percentagem de 19.91% 9.45% 7.0%

Variancia Explicada

Alfa de Cronbach 0.882 0.718 0.609

Alfa de Cronbach 0.949
Global

A leitura do Quadro 1 informa que os valores de variancia explicativa nao se
dividiram de forma igualitaria entre as trés dimensdes, o que reflete que a EAACE
avalia diferentes comportamentos assertivos (Pestana & Gageiro, 2000), indo ao

encontro do identificado na literatura para o construto (e.g., Pasquali & Gouveia, 1990;
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Melo, Pereira & Silvério, 2014). Com base nos resultados obtidos, pode-se afirmar que
o constructo em analise apresenta uma estrutura diferenciada, relativamente
heterogénea, o que originou trés componentes principais. Observando cada uma das
componentes deste constructo, de forma isolada, verifica-se que este apresenta uma
estrutura consistente, onde os valores do alfa de Cronbach para as trés componentes
variam entre 0.609 e 0.882. Estes valores indiciam que o constructo, ao nivel das trés
componentes, apresenta valores de consisténcia satisfatorios. Embora a variancia total
explicada pelas trés componentes (36.36%) nao seja muito elevada, verifica-se que
mesmo a terceira componente, que explica 7.0% da variancia, esta acima dos valores
recomendaveis (uma componente deve explicar pelo menos 5% da variancia (Stevens,
1986) aquando da decisao do numero de componentes a reter.

Através do Quadro 1 é possivel observar os itens pertencentes a cada uma das
componentes e respetivos pesos (loadings), podendo verificar-se a existéncia de uma
correlagéo relativamente forte entre cada item e as componentes.

Assim, a componente 1 é constituida por 25 itens (1, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 12, 14,
17, 18, 22, 26, 28, 30, 32, 34, 38, 40, 42, 44, 46, 52, 56, 58) explicando 19.91% da
variancia dos resultados. Esta componente foi designada de Assertividade Basica,
sendo entendida como a capacidade de expressar opinides ou necessidades de forma
assertiva e reconhecer, analisar e gerir as emog¢des apropriando a sua expressao ao
contexto. De forma a ilustrar esta dimensdo destacam-se o item 22 “ Quando tenho
necessidade de iniciar uma conversa com o professor, por qualquer motivo, fago-o
sem dificuldade” e o item 44 “Quando estudei para um teste de avaliagéo e fico triste
porque tiro uma nota ma, digo aos meus colegas como me estou a sentir’. Ambos os
itens fazem alusdo aos comportamentos de iniciar, manter e terminar conversas
(Ribeiro, Almeida, Almeida & Ribeiro, 2004), saber o que dizer ao dirigir-se a uma
pessoa (Arrindel et. al. 1990, cit. in Vagos, 2010); elaborar pedidos (Galassi & Galassi,
1977); expressar opinides e pensamentos (Casares, 2009); e expressar sentimentos
positivos e negativos (Vagos, 2010).

A componente 2 engloba 5 itens (15, 39, 47, 51, 59) e explica 9.45% da
variancia dos resultados, sendo-lhe atribuida a designacao Assertividade com
Desconhecidos, tida como a capacidade em estabelecer relagbes com pessoas
desconhecidas do meio escolar. Esta dimensao incorpora o comportamento interagir
com desconhecidos (Alberti & Emmons,1995; Nunes, 2011) podendo tal ser observado
no item 15 “Quando preciso falar com algum professor que ndao conhego, sinto-me a
vontade para falar com ele”.

A componente 3 é também constituida por 5 itens (24, 29, 33, 37, 49) e explica

7.0% da variancia dos resultados, sendo intitulada por Assertividade em Situacdes de
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Confronto correspondendo a capacidade de defesa dos proprios direitos em situagdes
divergentes. Através do item 49 “Quando um colega responde ao professor de forma
agressiva, digo-lhe que devia ter respeito pelo professor, e como tal, devia ter
respondido de outra forma” observa-se que sao abrangidos os comportamentos
expressao de desagrado (Del Prette & Del Prette, 2003), responder a criticismo
verdadeiro e/ou tratamento injusto (Castanyer, 2005), propor mudangas de
comportamentos inadequados nos outros (Vagos, 2010), e expressar opinides
pessoais (Caballo, 2007).

Nunes (2011), a partir da EAACE de 60 itens alcangou um conjunto de 34 itens
repartidos por quatro dimensdées: autoafirmacao em situacdes de confronto (1, 5, 9, 13,
17, 21, 25, 29, 33), expressao de sentimentos (4, 8, 12, 16, 20, 24, 28, 32, 34),
conversagao social (2, 6, 10, 14, 18, 22, 26, 30) e interagdo com desconhecidos ou
com situagdes novas (3, 7, 11, 15, 19, 23, 27, 31). Neste estudo obteve-se um total de
35 itens repartidos por trés dimensbes: Assertividade Basica, Assertividade com
Desconhecidos e Assertividade em Situacdes de Confronto. Denota-se que apesar de
existirem diferengas ao nivel do numero de dimensdes, comparativamente a Nunes
(2011), os comportamentos assertivos que as caraterizam nao divergem
significativamente. No conjunto dos dois estudos, a maior proximidade entre as
dimensodes regista-se ao nivel da interagcdo com desconhecido de Nunes (2011) e da

Assertividade com Desconhecidos alcancada neste estudo.

Apds a analise da dimensionalidade da EAACE, procurou-se estudar a sua
fidelidade, recorrendo-se a analise da consisténcia interna dos itens.

Ainda com base no Quadro 1, verifica-se que o valor do coeficiente alfa de
Cronbach para a globalidade dos 35 itens € de 0.949, estando este valor apontando na
literatura como sinal de uma consisténcia interna muito boa (Pestana & Gageiro,
2000). Como ja mencionado, as correlagdes item-subescala também sao adequadas:
o alfa da dimensao Assertividade Basica € de 0.882, podendo ser considerado como
indicador de uma boa consisténcia; a segunda dimensao Assertividade com
Desconhecidos tem uma alfa de 0.718, estimado como indicador de média
consisténcia; e a dimensao Assertividade em Situacdes de Confronto obteve um alfa
de 0.609 tido como indicador de razoavel consisténcia (Pestana & Gageiro, 2000).

Ressalta-se que Nunnaly (1978) estabelece o valor do alfa de Cronbach para
ser aceitavel em 0.70, porém Lowenthal (2001, cit. in Fernandes & Almeida, 2001)
considera valores a partir de 0.60 como aceitaveis, dado o niumero reduzido de itens
da dimensao, podendo assim o valor da dimensao Assertividade em Situagbes de

Confronto ser aceite.
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Assim, em termos da fidelidade do instrumento do ponto de vista da

consisténcia interna atenta-se que a totalidade dos itens apresentou uma consisténcia

interna muito boa (a= 0.949), enquanto as trés dimensdes evidenciaram indicadores

satisfatérios de consisténcia, fazendo com que a globalidade dos resultados contribua

para a adequacao do instrumento para o fim a que se destina

Seguidamente, no Quadro 2 apresentam-se alguns elementos estatisticos, que

complementam os resultados sobre o estudo da especificidade/heterogeneidade dos

itens ja apresentados no Quadro 1.

Quadro 2: Elementos estatisticos para a analise da fidelidade - EAACE

Itens Média Desvio-Padrao Correlagéao (Item/Total)
1 3,40 1,141 0,378**
4 3,75 0,992 0,433**
5 4,15 1,091 0,368**
6 4,19 0,983 0,419*
7 2,75 1,194 0,355**
8 3,67 1,232 0,378**
10 4,03 0,977 0,475
12 4,26 0,924 0,419**
14 3,88 1,091 0,353**
15 2,95 1,137 0,360**
17 3,88 1,103 0,397
18 4,52 0,831 0,388**
22 3,41 1,091 0,459**
24 3,08 1,285 0,340**
26 4,11 1,027 0,353**
28 4,11 1,029 0,412**
29 3,83 1,115 0,382**
30 3,92 0,923 0,398**
32 3,94 1,012 0,400**
33 3,22 1,228 0,247**
34 3,29 1,181 0,372**
37 3,19 1,158 0,345*
38 3,96 0,947 0,372**
39 3,03 1,240 0,377**
40 4,10 0,941 0,416**
42 3,92 0,988 0,462**
44 3,19 1,307 0,330**
46 4,15 0,894 0,422**
47 3,19 1,212 0,340**
49 3,11 1,174 0,383**
51 2,60 1,210 0,379**
52 3,92 1,158 0,293**
56 4,27 0,848 0,423**
58 3,73 1,037 0,418**
59 2,78 1,250 0,339**

** Correlagao significativa considerando o= 0.01

A partir do Quadro 2 observa-se que os valores do coeficiente de correlagéo

entre os itens e o total das pontuagbes obtidas, embora ndo sejam elevados, séo
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estatisticamente significativos, o que também é um elemento a considerar no estudo
fidelidade da escala.

Tendo em conta que neste trabalho os estudos da fidelidade incidiram sobre a
consisténcia (especificidade/heterogeneidade dos itens), em futuras investigacoes,
aconselha-se a analise da fidelidade segundo o teste-reteste com a mesma forma
(Almeida & Freire, 2008), consistindo este método na passagem do mesmo teste junto
de um grupo de sujeitos em dois momentos diferentes, na expetativa de constatar a

estabilidade temporal dos resultados.

Para se procurar perceber se a EAACE traduz, efetivamente, a assertividade,
foram relacionar-se os resultados obtidos nesta escala com resultados de outros
instrumentos que traduzem constructos que, em teoria, se relacionam positivamente
(inteligéncia emocional) e negativamente (conflitos entre pares, ansiedade social,
ansiedade face aos testes e comportamentos disruptivos) com a assertividade. Foi,
ainda relacionar-se os resultados da EAACE com o insucesso escolar (reprovagoes e
absentismo escolar). Retomam-se, assim, as 7 hipoteses (H01, H02, HO3, H04, HOS5,
HO06 e HO7) antes enumeradas.

Seguidamente, apresenta-se o Quadro 3, fazendo-se referéncia aos
coeficientes de correlacdo entre a assertividade (EAACE) e a inteligéncia emocional

(QIE-A), a partir do qual se pretende testar a hipétese:

HO01 Nao ha relacao entre a assertividade e a inteligéncia emocional.

Por sua vez, a H01 da origem as seguintes sub-hipéteses:

HO11 Nao ha relacdo entre a assertividade e a dimensao reconhecimento
emocional nos outros da inteligéncia emocional.

HO1. Nao ha relagdo entre a assertividade e a dimensdao empatia da
inteligéncia emocional.

HO01; Nao ha relacao entre a assertividade e a dimensao regulagdo emocional
da inteligéncia emocional.

HO01, Nao ha relagcado entre a assertividade e a dimensdo modo agoénico da
inteligéncia emocional.

HO15 Nao ha relacdo entre a assertividade e a dimensdao modo hedodnico da
inteligéncia emocional.

HO01s Nao ha relagdo entre a dimensao assertividade basica e a inteligéncia

emocional.
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HO01; Nao ha relacédo entre a dimensao assertividade com desconhecidos e a
inteligéncia emocional
HO01s Nao ha relacdo entre a dimensao assertividade em situagdes de confronto

e a inteligéncia emocional

Quadro 3: Coeficientes de correlagdo de Spearman entre a assertividade e a inteligéncia
emocional, tendo por base as varias dimensbdes da escala EAACE e QIE-A
EAACE Total Assertividade Assertividade Assertividade

EAACE Basica com em Situagdes de
QIE-A Desconhecidos Confronto
Total QIE-A 0,101* 0,143** -0,117** 0,076
Reconhecimento 0,319**
emocional nos
outros
Empatia 0,336**
Regulagéao 0,329**
emocional
Modo agénico -0,081

Modo hedonico 0,371**

**. Correlagédo significativa considerando a= 0.01
*. Correlagéao significativa considerando o= 0.05

Tomando como referéncia o total da EAACE e o total da QIE-A, existe uma
associacgao positiva fraca (r= 0,101) e estatisticamente significativa (p= 0,000 < 0,05).
Esta associacdo positiva fraca e estatisticamente significativa (p < 0,01) é também
verificada entre o total EAACE e as dimensdes reconhecimento emocional nos outros,
empatia, regulacédo emocional e modo heddnico da QIE-A. Relativamente ao total da
EAACE e dimensdo modo agodnico observa-se a existéncia de uma associagao
negativa muito fraca (r= -0,081) nao significativa (p= 0,086 > 0,01). Quanto as
dimensbes da EAACE e o total da QIE-A, atenta-se a existéncia de uma associacao
positiva fraca (r= 0,143) estatisticamente significativa (p=0,000 < 0,01) para a
dimensao Assertividade Basica; associagao negativa fraca (r= -0,117) estatisticamente
significativa (p=0,000 < 0,01) para a dimenséo Assertividade com Desconhecidos e
associagao positiva muito fraca (r= 0,076) nao significativa (p= 0,116 > 0,01) para a
dimensao Assertividade em Situagdes de Confronto.

Nesse sentido, uma vez ser observada uma relagao positiva, com significado
estatistico, rejeitam-se as hipoteses HO1, HO14, HO1,, HO1; HO1s e HO16, podendo
afirmar-se que niveis mais elevados de assertividade aparecem articulados com
indices elevados de inteligéncia emocional, contribuindo para o estabelecimento de
relagdes interpessoais ajustadas (Mayer, Caruso & Salovey, 2008). A hipotese HO17 é
também rejeitada, porém é visualizada no Quadro 3 uma associa¢gao negativa entre a

dimensdo Assertividade com Desconhecidos e o total da QIE-A. Este resultado faz
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parecer que o0s sujeitos assertivos com desconhecidos apresentam uma maior
dificuldade em gerir as suas emoc¢des. Seria expetavel que os sujeitos assertivos com
desconhecidos apresentassem niveis elevados de inteligéncia emocional, dada a sua
maior capacidade de aceitagao social (Rebelo, 2012), no entanto obteve-se resultados
contraditérios. Dada a anormalidade do resultado e a auséncia de explicacao plausivel
por agora, denota-se a pertinéncia de estudar esta associacdao em investigacdes
subsequentes.

As hipoteses H014 e HO1s ndo se rejeitam, dada a inexisténcia de significado
estatistico. Porém, em HO014 observa-se a existéncia de uma associacdo negativa,
podendo esta dever-se a dificuldade que os sujeitos tém em reconhecer, gerir e
discriminar emogodes, popularmente, tidas como negativas (tristeza, medo, raiva e
nojo) (Costa, 2009; Furnham & Petrides, 2008; Mayer, Caruso & Salovey, 2008).
Apesar de HO1s ser rejeitada o sentido da associacao € positivo, tal como se esperava.

Abreviando e simplificando, a associacao positiva, embora fraca, entre o total

da EAACE e o total da QIE-A vai ao encontro do que refere a literatura.

De seguida, apresenta-se o Quadro 4, fazendo-se referéncia aos coeficientes
de correlagdo entre a assertividade (EAACE) e os conflitos entre pares (ECEP), a

partir do qual pretende testar a hipétese:

HO02 Nao ha relacao entre a assertividade e os conflitos entre pares.

Por sua vez, a H02 da origem as seguintes sub-hipéteses:

H021 Nao ha relagéo entre a assertividade e a dimensao proactiva aberta dos
conflitos entre pares.

H02, Nao ha relagao entre a assertividade e a dimensao proactiva relacional
dos conflitos entre pares.

HO02; Nao ha relagcao entre a assertividade e a dimensao reativa relacional dos
conflitos entre pares.

H02, Nao ha relacdo entre a assertividade e a dimensao reativa aberta dos
conflitos entre pares.

HO025 Nao ha relacéo entre a dimensao assertividade basica e os conflitos entre
pares.

HO02¢ Nao ha relacdo entre a dimensao assertividade com desconhecidos e os

conflitos entre pares.
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HO02; Nao ha relagao entre a dimensao assertividade em situagdes de confronto

e os conflitos entre pares.

Quadro 4: Coeficientes de correlacdo de Spearman entre a assertividade e os conflitos entre
pares, tendo por base as varias dimensdes da escala EAACE e ECEP
EAACE Total Assertividade Assertividade Assertividade em

EAACE Basica com Situacoes de
ECEP Desconhecidos Confronto

Total ECEP -0,126** -0,101* 0,002 -0,215**

Proativa -0,143**

Aberta

Proativa -0,108*
Relacional

Reativa -0,046
Relacional

Reativa -0,115*

Aberta

**, Correlagao significativa considerando «= 0.01
*. Correlagéao significativa considerando o= 0.05

Tomando como referéncia o total da EAACE e o total da ECEP, observa-se
existir uma associagdo negativa fraca (r= -0,126) estatisticamente significativa (p=
0,007 =< 0,01). Esta associacao negativa fraca e estatisticamente significativa é
também apurada para a associacao entre o total EAACE e as dimensobes proactiva
aberta, proactiva relacional, e reativa aberta da ECEP. Relativamente ao total da
EAACE e a dimenséao reativa relacional, nota-se a existéncia de uma associacao
negativa muito fraca (r= -0,046) nao significativa (p= 0,327 > 0,01). Quanto ao total da
ECEP com as dimensdes da EAACE, observa-se a existéncia de associacoes
negativas e fracas com significado estatistico nas dimensbes Assertividade Basica e
Assertividade em Situagdes de Confronto, enquanto na dimenséo Assertividade com
Desconhecidos a associagdo é positiva e quase nula (r= 0,002) n&do significativa p=
0,965 > 0,01).

Uma vez ser observada uma relacdo negativa com significado estatistico
rejeitam-se as hipoteses H02, H024, H02,, H02,4, H025 e HO02;, ja as hipoteses H02; e
HO02¢ ndo se rejeitam dada a n&o existéncia associagbes estatisticamente
significativas. Importa destacar que a hipétese H02; apesar de ser rejeitada apresenta
uma associagao negativa com a assertividade, enquanto na hipdtese H02¢ 0 sentido é
positivo, ou seja, individuos mais assertivos na interagdo com desconhecidos tém mais
conflitos entre pares, podendo tal dever-se ao facto de as relagdes com pessoas
estranhas suscitarem alguma discordia.

Abreviando e simplificando, a associagao inversa entre o total da EAACE (mais

assertividade) e o total da ECEP (mais conflitos entre pares), embora fraca, vai no
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sentido do referido na revisao da literatura, pois a medida que a assertividade

aumenta, diminuem as situacdes de conflito entre pares e vice-versa.

Seguidamente, apresenta-se o Quadro 5 onde se faz referéncia a correlagdo
entre a assertividade (EAACE) e ansiedade social (EADS), sendo a hipotese em

apreciagao:

HO03 Nao ha relagao entre a assertividade e a ansiedade social.

Por sua vez, a H03 da origem as seguintes sub-hipéteses:

HO031 Nao ha relacdo entre a dimensédo assertividade basica e a ansiedade
social.

HO03, Nao ha relacédo entre a dimensao assertividade com desconhecidos e a
ansiedade social.

HO033; Nao ha relacdo entre a dimenséao assertividade em situagbdes de confronto

e a ansiedade social.

Quadro 5: Coeficientes de correlagdo de Spearman entre a assertividade e a ansiedade social,
tendo por base as varias dimensdes da escala EAACE
EAACE Total Assertividade Assertividade Assertividade em

EAACE Basica com Situacoes de
EADS Desconhecidos Confronto
Total EADS -0,132** -0,120* -0,143** -0,058

**. Correlagédo significativa considerando a= 0.01
*. Correlagéao significativa considerando o= 0.05

No respeitante a relacao entre a assertividade e a ansiedade social observa-se
a existéncia de uma associag¢ao negativa fraca (r= -0,132) com significado estatistico
(p=0,005 =< 0,01). Quanto as dimensdes da EAACE com o total da EADS, constata-se
a existéncia de associagdes negativas fracas estatisticamente significativas.
Relativamente a dimensido Assertividade em Situagbes de Confronto e o total da
EADS observa-se uma associagdo negativa muito fraca (r= -0,058) nao significativa
(p= 0,220 > 0,01).

Assim, uma vez ser observada uma relagdo negativa, com significado
estatistico, rejeitam-se as hipoteses H03, H034, HO032. A hipotese H033 ndo se rejeita
dada a auséncia de significado estatistico, no entanto observa-se a existéncia de uma
associagao negativa entre a Assertividade em Situagdes de Confronto e a ansiedade

social, onde sujeitos mais assertivos demonstram menos ansiedade na interagdo com
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os desconhecidos, indo este dado ao encontro com o enunciado por varios autores
(Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira & Souza, 2005).

Abreviando e simplificando, a relagao inversa, embora fraca, entre o total da
EAACE (mais assertividade) e o total da EADS (estados afetivos mais negativos) vai
ao encontro do referido na literatura, pois a medida que a assertividade aumenta,

diminuem os estados afetivos mais negativos e vice-versa.

O Quadro 6 apresenta os resultados dos coeficientes de correlagcdo entre a
assertividade (EAACE) e a ansiedade face aos testes (QAT), a partir do qual se

pretende testar a hipotese:

HO04 Nao ha relagao entre a assertividade e a ansiedade dos alunos face aos testes.

Por sua vez, a H04 da origem as seguintes sub-hipéteses:

HO041 Nao ha relacado entre a assertividade e a dimenséao tensdo da ansiedade
dos alunos face aos testes.

H04, Nao ha relagdo entre a assertividade e a dimensao pensamentos em
competicdo da ansiedade dos alunos face aos testes.

HO04; Nao ha relacao entre a dimensao assertividade basica e a ansiedade face
aos testes.

HO04, Nao ha relacédo entre a dimensao assertividade com desconhecidos e a
ansiedade face aos testes.

HO045 Nao ha relagdo entre a dimensao assertividade em situagdes de confronto

e a ansiedade face aos testes.

Quadro 6: Coeficientes de correlagdo de Spearman entre a assertividade e a ansiedade face
aos testes, tendo por base as varias dimensbes da escala EAACE e QAT
EAACE Total Assertividade Assertividade Assertividade

EAACE Basica com em Situagdes de
QAT Desconhecidos Confronto
Total QAT 0,016 0,043 -0,126** 0,039
Tensao -0,044
Pensamentos 0,605

em Competicao
**. Correlagédo significativa considerando a= 0.01

Por intermédio dos resultados expostos no Quadro 6 verifica-se que entre o

total da EAACE e QAT, existe uma associagao positiva muito fraca (r=0,016) e nao
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significativa (p= 0,730 > 0,01) e uma associagao positiva moderada (r= 0,605) nao
significativa (p= 0,167 > 0,01) entre o total da EAACE e a dimens&do pensamentos em
competicdo. Relativamente ao total da EAACE e a dimensdo tensdo a associagao é
negativa e muito fraca (r= -0,044) nao significativa (p= 0,348> 0,01). Quanto ao total
da QAT com as dimensdes da EAACE, apura-se a existéncia associacbes positivas
muito fracas sem significado estatistico nas dimensbes Assertividade Basica e
Assertividade em Situacbes de Confronto. Analisando o total da QAT em relacéo a
dimensao Assertividade com Desconhecidos observa-se a existéncia de uma
associac¢ao negativa fraca (r= -0,126) estatisticamente significativa (p= 0,007 < 0,01).

Uma vez ser observada uma relacdo negativa com significado estatistico
rejeita-se a hipdétese H044 ndo se rejeitando as restantes hipdtese visto ndo serem
estatisticamente significativas. Das hip6teses nao rejeitadas (H04, H044, HO4,, HO43,
HO04s5) destaca-se que em H041 a EAACE associa-se negativamente com a dimenséao
tensao da ansiedade face aos testes, apontando esta para uma relagao inversa entre
os constructos, podendo inferir-se que menores niveis de assertividade estao
relacionados com mais ansiedade face aos testes. Ao longo da vida académica a
ansiedade perante momentos de avaliacdo é um fenémeno frequente, podendo a
assertividade influenciar o estado emocional do aluno (Janeiro, 2013). Nas
remanescentes hipéteses (H04, H04,, H045;, HO04s5) verifica-se a existéncia de uma
associagao positiva, onde sujeitos mais assertivos demonstram mais ansiedade face
aos testes. Estes resultados parecem traduzir a existéncia de uma associacao
negativa da assertividade com a componente fisiolégica (dimensdo tensdo) da
ansiedade face aos testes e positiva com a componente afetiva (dimenséao
pensamentos em competicdo) da ansiedade face aos testes. Assim, a assertividade
parece ter influéncia sobre as reagdes autondmicas ou fisiolégicas desencadeadas
pela realizacdo de um teste, verificando-se o oposto para 0s pensamentos
despoletados por um teste. Dado o resultado, seria vantajoso estudar o efeito de um
programa de treino assertivo em estudantes, de forma a observar o impacto da
assertividade nas dimensbes tensdo e pensamentos em competicdo da ansiedade
face aos testes.

Abreviando e simplificando, ndo ha relagao significativa entre o total da EAACE
e o total da QAT, sendo expectavel que resultados mais elevados na EAACE (mais
assertividade) relacionassem inversamente com resultados mais elevados na QTA
(maiores niveis de ansiedade face aos testes), isto €, mais assertividade se

associasse diretamente a menos ansiedade aos testes.
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Tomando como referéncia o Quadro 7, apresentam-se os resultados das
relacbes entre a assertividade e os comportamentos disruptivos. A hipotese em

apreciagao é:

HO5 Nao ha relacao entre a assertividade e os comportamentos disruptivos.

Por sua vez, a H05 da origem as seguintes sub-hipéteses:

HO5: Nao ha relacdo entre a dimensdo assertividade basica e os
comportamentos disruptivos.

HO05, Nao ha relacdo entre a dimensao assertividade com desconhecidos e os
comportamentos disruptivos.

HO05; Nao ha relacao entre a dimenséao assertividade em situagdes de confronto

e os comportamentos disruptivos.

Quadro 7: Coeficientes de correlacdo de Spearman entre a assertividade e os
comportamentos disruptivos, tendo por base as varias dimensdes da escala EAACE
Total Assertividade Assertividade Assertividade em

EAACE EAACE Basica com Situacoes de
Desconhecidos Confronto
Comportamentos 0,227** 0,233** 0,008 0,224**
Disruptivos

**. Correlacgéo significativa considerando o= 0.01

Tendo por base o total da EAACE e os comportamentos disruptivos, atenta-se
a existéncia de uma associagcdo positiva fraca (r= 0,227) e estatisticamente
significativa (p= 0,000 = 0,01). Esta associagdo positiva fraca e estatisticamente
significativa (p < 0,01) é também verificada para os comportamentos disruptivos e as
dimensodes Assertividade Basica e Assertividade em Situacdes de Confronto. Quanto a
relacdo da dimensao Assertividade com Desconhecidos com os comportamentos
disruptivos observa-se uma associagao positiva muito fraca (r= 0,008) nao significativa
(p= 0,859 > 0,01).

Analisando o sentido da associacao verifica-se que em todas as hipoteses
testadas o sentido € positivo, isto €, niveis mais elevados de assertividade traduzem
mais disrupgao. Ora, segundo Sa (2012) a assertividade relaciona-se inversamente
com os comportamentos disruptivos, ou seja, sujeitos mais assertivos demonstram
menos comportamentos disruptivos.

Assim, dada a existéncia de associagdes com significado estatistico rejeita-se
HO05, HO05: e HO05;, ndo se rejeitando HO05: devido a inexisténcia de significado

estatistico.
62



Abreviando e simplificando, a associagao positiva, embora fraca, entre o total
da EAACE (mais assertividade) e a subescalada comportamental da EAE (mais
disrupgao) contraria o postulado na revisdo da literatura. Seria expectavel que
resultados mais elevados na EAACE (mais assertividade) relacionassem inversamente
com resultados mais elevados na subescalada comportamental da EAE (maior

disrupcao), isto é, mais assertividade se associasse diretamente a menos disrupgéo.

De seguida, apresenta-se o Quadro 8, no qual se faz referéncia aos resultados
do teste de Mann-Whitney, para comparagcdo dos rankings das médias da

assertividade e reprovagdes escolares, a partir do qual se pretende testar a hipotese:
HO06 Nao ha relagao entre a assertividade e as reprovagdes escolares dos alunos.
Por sua vez, a H06 da origem as seguintes sub-hipéteses:

HO06+1 Nao ha relagédo entre a dimensao assertividade basica e as reprovagdes
escolares dos alunos.

H062 Nao ha relagdo entre a dimensao assertividade com desconhecidos e as
reprovacdes escolares dos alunos.

HO065; Nao ha relagao entre a dimensao assertividade em situagdes de confronto

e as reprovagodes escolares dos alunos.

Quadro 8: Diferengas entre o ranking das médias na assertividade e reprovagdes escolares
tendo por base as varias dimensdes da escala EAACE

EAACE Total Assertividade Assertividade Assertividade
EAACE Basica com em Situagdes de
Reprovago Desconhecidos Confronto

Sim 185,80 174,40 232,44 212,76

Nao 242,78 246,77 226,45 233,34
u 14903,500 13558 19359 18084,500
P 0,000* 0,000* 0,669 0,142

* Considerando o= 0.05

Como se pode observar no Quadro 8, ao comparar os rankings das médias do
total da EAACE dos alunos que nao reprovaram (rM= 242,78) em relagdo aos que ja
reprovaram (rM= 185,80), constata-se que os valores apresentam diferencas
significativas (U= 14903,500; p=0,000 =< 0,05), sendo as diferencas também
significativas para a dimensao Assertividade Basica (U= 13558; p= 0,000 < 0,05).
Comparando-se o0s rankings das médias da dimensdao Assertividade com
Desconhecidos dos alunos que nao reprovaram (rM= 226,45) em relagéo aos que ja

reprovaram (rM= 232,44), observa-se que os valores nao apresentam diferengas
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significativas (U= 19359; p= 0,669 = 0,05), sendo as diferengcas também nao
significativas para a Assertividade em Situacdes de Confronto (U= 18084,500; p=
0,142 = 0,05). Importa destacar que através da anadlise do ranking das médias da
dimensao Assertividade em Situagbes de Confronto, apesar de as diferengas nao
serem estatisticamente significativas, os que nao reprovaram (rM= 233,34) sao mais
assertivos comparativamente aos que ja reprovaram (rM= 212,76).

Visto haver alteragdo com significado estatistico no ranking das médias
rejeitam-se as hipoteses H06 e H064, enquanto as hipoteses H06, e H063; ndo sao
rejeitadas devido a nao existéncia de alteragao com significado estatistico.

Abreviando e sintetizando, as diferengas significativas no total da EAACE entre
os alunos que nao reprovaram e 0s que ja reprovaram, a favor dos primeiros, vai ao
encontro do referido na revisdo da literatura (assertividade protetora do sucesso

escolar).

Seguidamente, expde-se o Quadro 9, fazendo este referéncia aos resultados
do teste de Kruskal-Wallis, para comparacao dos rankings das médias da

assertividade e absentismo escolar, a partir do qual se pretende testar a hipétese:
HO7 Nao ha relagao entre a assertividade e o absentismo escolar.
Por sua vez, a HO7 da origem as seguintes sub-hipéteses:

HO07+ Nao ha relacao entre a dimensao assertividade basica e o absentismo
escolar.

HO72 Nao ha relacao entre a dimensao assertividade com desconhecidos e o
absentismo escolar.

HO075 Nao ha relagdo entre a dimensao assertividade em situagdes de confronto

e o absentismo escolar.

Quadro 9: Diferengas entre o ranking das médias na assertividade e absentismo escolar tendo
por base as varias dimensdes da escala EAACE

EAACE Total Assertividade Assertividade Assertividade
EAACE Basica com em Situacoes
Absentism Desconhecidos de Confronto

Nunca 246,18 246,23 226,26 253,43
Raramente 234,18 230,76 232,01 236,49
As Vezes 170,26 184,99 206,34 150,96
Muitas Vezes 230,00 213,14 319,64 200,79
x 2 15,882 9,783 5,509 29,241

p 0,001* 0,021* 0,138 0,000*

* Considerando o= 0.05
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Por intermédio da observacdo do Quadro 9, ao comparar os rankings das
médias do total da EAACE com o absentismo escolar, constata-se que os valores
apresentam diferencas significativas (y>= 15,882; p= 0,001 < 0,05), sendo as
diferencas também significativas para a dimensdo Assertividade Basica (y°= 9,783; p=
0,021 =< 0,05) e para a dimensdo Assertividade em Situagdes de Confronto (y?=
29,241; p= 0,000 = 0,05). Pode-se ainda observar que os alunos que “nunca faltam”
sdo mais assertivos em relacdo aos que faltam “muitas vezes”, ressaltando-se que
indices elevados de assertividade traduzem menos absentismo escolar (Monteiro,
2011).

Nos rankings das médias da dimensdo Assertividade com Desconhecidos com
o absentismo escolar denota-se a ndo existéncia diferencas significativas (x?= 5,509;
p= 0,138 = 0,05), podendo observar-se que os alunos que faltam “muitas vezes” (rM=
319,64) sao os mais assertivos comparativamente aos que “nunca’ faltam (rM=
226,26), sendo este resultado inesperado. Dada a auséncia de uma explicacdo
apreciavel e a anormalidade do resultado, destaca-se a conveniéncia em analisar esta
diferenca em estudos subsequentes.

Assim, visto haver alteracdo com significado estatistico no ranking das médias
rejeitam-se as hipoteses H07, HO71 e HO73 enquanto a hipétese H072 nao é rejeitada
devido a ndo existéncia de alteracdo com significado estatistico.

Abreviando e sintetizando, as diferengas significativas no total da EAACE entre
os alunos que nunca faltam versus os que faltam muitas vezes, a favor dos primeiros,
vai ao encontro do referido na revisao da literatura (assertividade protetora do sucesso

escolar).

Em suma, os estudos de validade, globalmente, vao ao encontro do que se
esperava a partir dos elementos presentes na revisdao de literatura. Porém, a
magnitude dos resultados encontrados e algumas associagbes menos previsiveis
(nomeadamente com a ansiedade face aos testes e com a disrupg¢ao escolar) solicitam

maior clarificagao e aprofundamento nos estudos da validade da EAACE.

Sintetizando os resultados obtidos ao nivel da dimensionalidade, fidelidade e
validade da EAACE, conclui-se que o instrumento de autorresposta apresenta trés
dimensdes, detém boa consisténcia mas ainda beneficiara com um melhor
apuramento quanto a sua validade. Ainda, na linha do que aponta Raymundo (2009),

sera interessante introduzir outros instrumentos que avaliem constructos que
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correlacionem, positiva e negativamente, com o de assertividade e procurar perceber
como funciona a EAACE com tais instrumentos.

Apesar de os resultados obtidos ainda ndo serem totalmente satisfatorios,
ressalta-se ainda a pertinéncia do estudo e validagdo da EAACE, dada a inexisténcia
de um instrumento de avaliagcao da assertividade para adolescentes em meio escolar.
Tal como ja destacado, as respostas assertivas sao desencadeadas pelas situagdes
sociais, fazendo com que o mesmo sujeito tenha respostas assertivas diferentes
consoante as circunstancias (Jardim & Pereira, 2006). Além do mais, o contexto
escolar apresenta carateristicas especificas, dadas as relagdes que os alunos
estabelecem com as figuras de autoridade, principalmente com os professores, com
os colegas e com os grupos, fazendo com que seja um sistema com as suas proprias
especificidades (Bandeira & Ireno, 2002).

Concluida a analise, apresentagao e discussao dos resultados procede-se para
as consideragoes finais, pretendendo as mesmas contribuir para o entendimento

global deste trabalho de investigacao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho teve como principal objetivo contribuir para o
desenvolvimento de um instrumento de avaliacdo de assertividade passivel de ser
utilizado em contextos educativos escolares.

No primeiro capitulo efetuou-se uma abordagem tedrica sobre as competéncias
pessoais e sociais enaltecendo-se a importancia destas para uma boa adaptagao
escolar e integracao social bem-sucedida. O foco do trabalho debrucou-se sobre a
competéncia social da assertividade sendo apresentadas questdes referentes a sua
multidimensionalidade e estudos que evidenciam a assertividade como pilar dos
relacionamentos interpessoais e fator de protecdo para a inteligéncia emocional,
conflitos entre pares, ansiedade social, ansiedade face aos testes, comportamentos
disruptivos e insucesso escolar (reprovagdes escolares e absentismo escolar),
contribuindo assim a assertividade para uma boa adaptacao escolar e social. Foram
ainda abordados os processos de constru¢ao e validacao de escalas de avaliagao,
enumerando-se alguns instrumentos de avaliagdo da assertividade para adolescentes.
Visto a assertividade contribuir para uma boa adaptacdo em contexto escolar, parece
ser util dispor de um instrumento de medicdo da assertividade para adolescentes
préprio para este contexto.

O segundo capitulo acomodou a tomada de decisdo das opgodes
metodoldgicas, ao progresso para o trabalho de campo, da forma mais sustentada e
substantiva possivel. Além de serem atendidos aspetos de processo de elaboragao de
uma investigacao empirica, em termos de definicdo de objetivos, hipéteses, enfoque
do estudo, amostra métodos e procedimentos, ndo foram descurados os aspetos
éticos.

O terceiro capitulo deu prosseguimento ao trabalho de campo, recaindo sobre
o estudo da dimensionalidade, fidelidade e validade da EAACE, entendendo-se que o
objetivo previamente delineado foi moderadamente atingido, visto os resultados
obtidos da EAACE apontarem globalmente para a adequacédo do instrumento, mas
nao desprezando o aprofundamento de alguns dos resultados referentes a
propriedades psicométricas.

Do estudo da EAACE obteve-se um conjunto de 35 itens repartidos por trés
dimensodes, nomeadamente, Assertividade Basica, Assertividade com Desconhecidos
e Assertividade em Situagbdes de Confronto, podendo afirmar-se estar-se na presencga
de um constructo multidimensional. Da analise da fidelidade, do ponto de vista da
consisténcia da EAACE, os valores obtidos revelaram ser satisfatérios tanto para a

globalidade dos itens como para cada uma das dimensdes. Quanto ao estudo da
67



validade, foram observadas associagbes de baixa magnitude, com ou sem significado
estatistico, remetendo para a necessidade de produzir mais estudos neste dominio.
Sugere-se ainda a analise da validade da EAACE comparando os resultados nesta
escala com os de outro instrumento de medigdo da assertividade que se encontre
validado, visto nao se ter aplicado este procedimento no presente estudo.

Ao longo da investigagao foram encontradas algumas limitagdes operacionais,
relacionadas com dificuldades emergentes da revisdo da literatura, nomeadamente, a
falta de informacgdes sobre o estudo da assertividade em contexto escolar, uma vez
que predominam estudos clinicos ou sociais.

Acrescenta-se, ainda, o facto de o protocolo de investigacdo ser tido como
extenso pelos adolescentes, o que originou, em alguns casos, fadiga e desmotivacao
ao longo do seu preenchimento. Porém, tentou-se sempre combater e atenuar estas
limitagbes esclarecendo as duvidas e motivando os alunos ao longo da aplicacao.
Possiveis desenvolvimentos futuros deste trabalho incluem a utilizacdo de uma analise
fatorial confirmatéria, com vista a avaliacdo da qualidade do ajustamento deste
instrumento a estrutura correlacional observada entre os itens, de forma a confirmar-se
a estrutura fatorial obtida com a analise em componentes principais categoérica, que foi
utilizada a nivel exploratério.

Em suma, dada a inexisténcia de um instrumento de avaliagdo da assertividade
em contexto escolar para a populacdo adolescente e a pertinéncia desta variavel
latente na protegcdo do éxito escolar, atenta-se a pertinéncia e o contributo deste
estudo, desejando que 0 mesmo possa servir como um ponto de partida para outros

estudos sobre este instrumento e/ou sobre este tema.
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Anexo |

Universidade dos Acores
Departamento de Ciencias da Educacao

Nurmero do questionarnio

Cata

/ /

Ma Universidade dos Acores esta a realizar-se uma investigagao que pretende contribuir
para a producdo de instrumentos de avaliagao de competéndias pessodis e soCiais passiveis de
serem utilizados em contexto educativo para fomentar o sucesso escolar,

Desta forma, neste caderno vais encontrar alzumas escalas que procuram conhecer 2lguns
comportamentos dos jovens da tua idade. Por favor, em cada afirmacao apresentada assinala com
uma cruz [X) conforme as instrucoes dadas a tua posicao de acordo com o5 teus comportamentos,
sentimentos e pensamentos, Nao existem respostas certas ou emadas, Todas as respostas sdo
verdadeiras, desde que sejam verdadeiras para t, Deves ser o mais sincero que conseguires, A tua
colaboracdo & muito importante para perceber melhor os jovens € para o5 ajudar.

Desde ja muito obrigada!
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Dados Sécle Demograficos

PFreenche, por favor, 3 seguinte paging, corm base nos teus dados pessoais.

1. Lecalidade

2. MNacionalidade

3. Idade anos

4, Sexo [ JMasculing Clremining

5. Anode escolaridade Escoda Turma
6. Curso Cientifica Humanistico [_]sim [

7. Curso Proflssional [Jsim rso

8. At que ano de escolaridade pretendes estudan?
9, Qe profissio gostarias de vir a ter?
10. Com quem vives?
] Ambos os pais [ com irm3os
L0 com 0 pai |:| Numa Instituicdo

D L0 com @ mae
I:l Conm outras [reESs0as [Hz £ UEerm, por favod
11. Tens irmaos?

Orze [CJsim. cuantos? e dace tém?
12. Qual a proflssio da tua mde?
13. Atua mde estd desempregada? Clsim Cnza
14, Que habilitagtes academicas tem a tua mae ! Quantos anas de escola completoy?
[] W&o zabe lerfescrever |:| 3¢ ciclo/ 9 ano
D 1Y ciclo/4® classe D Ensimo Secunddrio
[ 20 ciclo/6%ano [ Ensino Superior
15. Qual a profiss3o do teu pai?
16. O teu pal esta desempregado? D'Sim DNiu
17. Que habilitactes academicas ten o teu pal? Cuantos anos de eswcola completau ?
[ o sabe lerfescrever [ 3# cicloyaz ana
L] 1% cickoy/ 42 classe L Ensing Secundario
e cichofG2ano ] Ensing ST
1B. Jd reprovaste algum ano? Dﬂim DNQ{J

18, %e respondeste sim, indica na tabela em baixo ofs) anofs) e o nimero de veres.
Ana de Escodaridade
Mamera de Reprovagdes

20. Costumas faltar as aulas?
] Munca
[ karamente
|:| A wezes
] multas vezes
[ quase sempre
21, Qual 3 tea disciplina preferiday
22. Qual a discipling de que menos gostas!
23, Regista mo quadro abaike a nota gue theeste, o ano passade e o perlodo passadoe, nas disciplinas de Porfugués e
Matematica,

Ana passado Pericdo passado

Portugués
Matematica
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24, Assinala com uma cruz f:] o teu grau de satisfagio com:

Muite
Insatisfeito

Imsatisteito

Indiferente

Saticfeito

Muito
Satisfeito

Eswala

Colegas da furma

Colegas da escola de
ouTras turmas

Amigos da escola

Amigos sem ser da
escola

Professares

Funclondrios

Pais

lrmdios

Restante familia

24.1. Praticas alguma atividade extracurricular? D'Sim
24.2 Se praticas, quantas athvidades praticas?

[[] vma atividade

[ puas atividades

1 Tres ou mats atividades

W LES

24.3. Indica com uma cruz | %], o (s} tipols] de atividade(s) que praticas e a frequéncia com gue as praticas:

Frequéncia e tipo de atividades que praticas | Desporto

Artes | Atividades Soclais

Alividades Religiosas | Outra, Qual?

1 VEZ par mes

De 2 #m 2 semanas

1 ver por semana

2 veres por semana

3 ou mais vezes por semana

Outro tipo de frequéncia. Qual?
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EAALCE
{versdo para investigagdo - L, Nunes & S.M. Caldeira)

Esta Escala destina-se a saber a tua opinido sobee situacBes de interacido pessoal no dia-a-dia escolar. £ composta por 60
afirmacies relativamente 4s gquals deveras expressan o teu grau de concordancia, L&, com ateng do, todas as afirmacdes ate ao fim
e decide se concordas que elas se aplicam a ti. N3o existem respostas certas ou erradas; o que interessa é conhecer a tua opinido.
Responde com toda a sincendade.

As tuas respostas 530 muito importantes para se poder ajudar outros jovens da tua idade. Todos o5 dados recolhidos sao
confidenciais, servindo apenas para tratamento estatistico, Obrigado pefa tua colaboragio,

Diz em gue medida estds de acordo com cada uma das afimagiies que se seguem, marcanda um ¥ sobre o numers que melhar
codesponder 3 tua opinido. O quee se pergunta & e gue medida concordas gue essas situagdes acontecem contigo.

Usa a seguinte escala:

1 - Significa Nunea; 2 - Significs Powcas vezes; 3— Sanifica Algumas veses; 4 — Significa A molor parte das vezes; 5— Significa Sempre

Situagdes do Dis-a-Dia Excolar Grau de
Concerdéncia

Mtaﬁnd&w&mwmm & turma, n}nﬂmnﬂvnmalp&rmrqufﬂ:& a apresenti-;h. |1 ]2]aj4]5]
l.'.'luaqﬁn 05 MaUs rdegasiamn du;ude b-um. Elum-us [1]2]3]+]5]

Chuancde preciso utiliza wm matarial cu um objelo do uem colega, dnto-me b vontade para o pefic smprestada, [a]2]a]s]5]

M3o tenho dificuldade em demonstrar carnho pelos(as) mewsiminhas) amigostash. EHEIEIERER

Faftiﬂpn!ldh-mnenum COWMATSS COaN 08 msus colegas. HEE O
Asrad:emm elogios que o3 meuscdegaa- me fazem, . . BEBEEIERE

Quaﬁnfahmmmua{u&egas ndo tenho mﬁculﬂade Emcmtlnuar.a conversa. . “nn EXER

[lua:ﬂn estou mal-hunwmdu,digu-u A MELS :ulegas, para que estes NS PENGEM que estoy al comeles, [1]2][3]4]5]

nwumwnmmmpﬂmn, gt -0 tamisin ﬂﬂnﬂ'
Quardo um mlua e nﬁ # !nmnnd.-r 3o I-rmu mmrm- o Ih Iﬂtﬂ' uur et nlnu a -nmir incomadadofal. |1 [2]3]4]5]

l:!ua‘lin te-nh:n necessidade de Irdr.lir M3 CONVERSa C0m O pm‘!essnl pcll q‘uﬂnuei i, f\a;-c:- o sem dificuldade. BEIE nﬂ

nuaﬁnﬂm dﬁalaaﬁdai m:u um;deg.lfabu mat&ml.m. \'nutnr 0T BSE cdega & digo-lhe camo me edou a

e ENEAENENEN

Quianddo #5tou 4 fazer um trabalho o mows colegas, néa tenho dificulades em dizer a minha opinise, EEAEIEIES

I:!uiu:hcrsu Mmuu:tiMa gue eles dizem. [1fz]ala]s]

Quande tiFo uma nota boa num teste efico CONTENTE, CONSIEE EXPIESSAr ¢ mey contentamento ao professor. EEREIOE
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COuando tenho necessidade de falar perante a turma, faco-o com facilidade,

Quando estudsi pirataa‘te dE.i'ua e fico triste porgue ti wma nota rI:il ao I"ﬂfﬁﬂl’ COMa me estou

a sentir.

Cuands um professor fala comigo, ougo com atengdo o que me estd.a direr.

- Qurands tiro uma nota boa num teste & fico contente, Consign expressar o me contentamento 305 meus colegas.
Cuanda m-nhde pedir um favor a um colega, peco-o sem dificuldade.

Cuands estuded para wim Leste de avaliagdo e fico triste porgue tiro uma nota md, Eigo acs meus cokegas como me
eatou a sentir.

- rliu mle-pme- pede para lhe explicar mnﬂeru';.in,faqa—udp m agrado.

- Ouando um colega me estraga um dos meus objetos preferidos, ndo tenho dificuldade em he mostrar o meu
desagrado.

Qiandbs urm pr ml‘az ima pargunta 3 qual ndo sei responder, sdmito que ndo sel

- u-lndn um colega me padt:dlmc e BsT04 A sentr, nhthu ﬁculdasu oI !usat 0% e
sentimentaos.

Numa conversa esouto mais os outros, mdu pOuC.

rdu um colagz me ijuda trabalho, Eqrsrsiu- umeu E::imemn.

S i cokega me interrormpe quando estou a falar, peco-Ihe para esperar at8 eu acabar o que estou a dizer,

Curando ndo gosto da atitude de um colega, expresso-Ihe o meu descontentameanta,
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QIEA-R
[versio revista - €. Barreto Carvalho & 5. Caldeira, 2015)

Peco-te que lelas com atengdo cada uma das frases & que margques Ccom uma orug () a posicio que achas mais verdadeira para t.
Mao ha respostas certas ou erradas, responde da maneira como te costumas sentir.

[ Assinala com um X & tua posicdo em relagio s cada frase

2L Consigo entender ¢ gue o5 meds amigos sentem, mesmo quando n3o

concordam comigo.

-----
---—-
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ECEP
(versdo - P, Vagos, D. Rijo & 1. Santos, 2002}
L& com atenddo cada uma das frases & marca a tua reposta no ndmera apropriado (1-5) para cada frase, consoante a forma como
interages com os teus colegas.,

Tem Tem Termn Tem Tam
muita | poucea | makou | muitoa | tudoa
pauce ver menas & wer Wer
aver comigo ver comigo | comiga

T T T T T N B N VO

—--—-
n—nnl:-

-:-“I--ﬂ
----II-

40. I:mallguém memewa,suupa: de tentar exclul-lo do meu grupo de ; 1 .
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EAE
(versdo - F. Veiga, 2013}
L& com atencdo cada uma das frases e marca com uma oruz (X a pesicao que achas mals verdadeira para 1. N3o ha respostas
certas ou erradas, responde de acordo com o tew grau de concordancia,

1- 2. R 1. 5- 6
Tatal Bastante Mais em Mais de | Bastante | Total
desacarde Em desacorda | acordo gue de ‘scafrdo
desacordo que dl em acorda

. Procuro refacionar o aprends numa discipling
com o que aprendi noutras.

4, Quandn Emm a ler, procuro mmweender o :
significado daguilo que o autor quer transmitir,

—————-

ﬁ.nmlmatﬂm-!mhnarmdem:ﬂnm
inegradoda),

!ugar onde me s 50 I N N R N
____ I
_-__ I
____ I

HI Comenta com of meus professores, quandao aiguna
COVSE T Interassa,

20, Fam sugestoes a0y professores para methorar as

aulas.

88



QAT
[P. Rosdrio & 5. Soares, 2004)

Abaixn apresentamos mma série de perguntas sobre 3 tua forma habitual de estudar, & alternativa de resposts gue mais se ajusta
30 S0 C350 deve ser marcada com um X na folba de resposta, Procura responder 3 todas as questies.,

Costumo ...

1. Dormir mad uns dias antes do teste porgque Ianumedo de fathar &
p=ns0 mistas vezes nisso,

. Ficar muito precoupada/a e agitado/a antes dos testes importantes, 1 : F] 3
penso que o teste pode comer mal e isso pde-me muito narvoso/a.

:.ar A santi-me musto nenvasofa antes da entrega e cormregdo
do teste.

.Dﬂurpara iaﬂ- I.Ettlbﬁs- adiv‘lnhanen testa thas |
estd @ correr bem ou mal,

8. Pensar como senase euvesse amelhornotadatwma. | 1 | 2 | 3 | a4 | 5

EADS-21
{ LL Pais-Ribeiro, & Honrade, & | Leal, 2004)

Podr Tavor bela cada uma das afimagées abaixo e assinale 0, 1, 2 ou 3 para indicar quanto cada alirmag 3o se aplicou a si durante o
sernana passada. Nao ha respostas cerfas ow erradas, Nao leve mudto tempo a indicar 3 sua resposta em cada afirmagdo,
Niose | Aplicou-sea | Aplicou-sea | Aplicou-se amim

aplicounada = mim algumas mim muitas a malor parte das
T vezes vezes

2 Som dckdndes e respesr -z-—--

4. Preocuped-me com &t Bﬁ!ﬁmﬁmpﬂdﬂenﬁarem
panico 8 lar.Efﬁsuri ridicula,

G e ————
fisico.
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Anexo Il

= UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAD

Exmo. Senhor

Secretdrio Regional da Educaco
e Cultura

Professor Doutor Aveling Meneses

Mossza ref . DCE-ENT/2014/11

Mo ambito do Mestrado em Psicologia da Educagdo, ministrade no
Departamento de Ciéncias da Educagio da Universidade dos Agores, estdo a
ser realizados trabalhos de investigacdo orientados pela  signataria,
conducentes a dissertagdo, no dominio do desenvolvimento de competéncias
stoio-emocionals. Os trabalhos em referéncia integram um projecto mais
amplo, da responsabilidade da signataria e da sua colega Prof. Doutora Celia
Barreto Carvalho, também docente do referido Departamento, tendo sido ja
dado a conhecer a V/a Secretaria em Novembro do ano transacto e acolhido a
colaboragdo necessaria ac inlcio do seu desenvolvimanto

MNa fase actual os subprojectos em curso visam contribuir para a
construgdo de instrumentos de avaliaggo psicopedagdgica que permitam
fornecer elementos facilitadores da compreensao de dificuldades, resisténcias
& potencialidades dos alunos na vertente da adesfo & escola e sua implicagdo
para a promo¢io do sucesso escolar.

Os referidos instrumentos reportam-se a competéncias pessoais e soclais, as
quals constituem um aspecta de elevada importdncia em termos dos trajectos
escolares e de vida. Dados da investigagdo apontam para a ideia de gue essas
competéneias “ajudam a prevenir {.._) os conflitos (...} na aula ou na escola, ja
que permitemn uma melhor comunicacio das necessidades por parte de cada
um dos intervenientes, um maior respeito, o encontrar de solugbes para os

conflitos, ewitando gue estes endurecam e estraguem as relagbes de

Contactos: 288 850 188 snci@uac.pt ]
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B UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCLAS DA EDUCACAOQ
convivéncia® (Espinosa, 2008, p. 103) & comprometam o ajustamento escolar

(Gresham, 2009).

Meste enquadramento solicitamos a melhor cooperagdo de V* Excia, no
sentido de autorizar a recolha de dados, nas escolas do Ensino Béasico (1.%/2.°
e 3.% ciclos) na ilha de Sao Miguel, gue permitam dar continuidade a construgdo
e afericdo desses instrumentos. Em anexo a este pedido de colaboracao anvia-
se o conjunfo de itens gue se pretende submeter a prova emplrica, para
destilacio e analise.

Maturalmenta, serdo cumpridos todos os preceitos da éfica da
investigagdo em Psicologia, nas escolas que decidirem colaborar com este

projecto, & os encargos materiais associados @ investigagdoc serdo
assegurados pela equipa de investigacdo.

Consciente da importancia vital da adesado da vossa Secrelaria a este
estudo e certa de que este pedido merecerd a melhor atengdo da parte de Wa
Excia, manifesto, desde j&, inteira disponibilidade para qualquer esclarecimento

adicional.

s nossos agradecimentos

Fonta Delgada, 7 de Dezembro de 2012

.ﬁ-.u_':.' Tl ¥ o

Doutora Suzana Nunes Caldeira

Contactos; 296 650 166 snc@uac pt |
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Anexo lll

REGIAD AUTONOMA DOS ACORES
SECRETARIA REGIOMNAL DA EDUCAGAD E CULTURA
Gabinete do Secretarioc Regional

Exmo.(a) Senhorfa} Unlversidade Agores -
Dep. Historia, Filosofia e Cléncias Soclals
Cantro de Estudos Socials

Campus de Porita Delgada - Rua Mie de Deus
B501-B55 Ponta Delgada

L _I

Sus Referéncia Sua Comunicacio da  Mossa Referdncia Angra Hergismo
M. S-SRECC2014/514 15 de Dezamieo de 2014

ASSUNTO: AUTORIZAGAD DE RECOLHA DE DADOS

Em resposta ac vosso oficio n® DCE-ENT/2014/11, de 7 de dezembro, refativo & permissdo
para a Prof*, Doutora Célia Barreto Carvalho recolher os dados, nas ezcolas do Ensine Basico
(1.%2.° & 3.° ciclos) na itha de S80 Miguel, encarrega-me sua Ex.® o Sr. Secretiric Reglonal da
Educagio e Cultura de informar o despache de aulerizaco favordvel a 11 de dezembro do
corrente ang.

Com oz melhoras cumprimentas,

O CHEFE DO GABINETE

-
ol

Fernando Luis Cristiano Nunes da Silva

Pagos da Junia Geral - Carreira dos Cavalos Talef. 298401100 Email : srec.gabinetef@azares.gov.pt
Apartade 48 = TH0-16T Angra do Heroisma Fax 2952408584 Mtpiivwa azores pov.pt/Portalpientidadesisrec
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Anexo IV

Universidade dos Acores

Departamento de Ciéncias da Educagiio

Exmo.a. Senhor'a

Presidente do Conselho Executivo

Assunto: Colaboracio em investigagio

Encontra=se e curse, nos Acores, wina investizacio orientada pelas Prof. Dowtora Suzana Caldeira, e Prof,
Doutora Céha Carvalho, devidamente antorizada (cf S-SRECC/2014/814) e que pretende comribuir para a
produgio de mstmmentes de avaliagao de competencias pessoals e socmis passivels de serem utilizados em

contexto educativo para fomentar o sucesso escolar (rendnnente ¢ comportamenta),

Mo ambito dessa mvestigagio. encontro-me de momento a realizar uma dissertagio. mitulada Competéncias
Pessoais ¢ Sociais em Adolescentes do 3." cicle do Ensine Bisico ¢ do Ensino Secunddrio, que, pata além
de comtribuir para o trabalho mais vasto da equipa. € um dos requisitos para abtencio do aran de Mestre em
Psicologia da Educagio. Especialidade de Contextos Educacionais — Mestrado promovide pela Universidade
s Agores

Com vista & prossecugio dos trabalhos. solicito a melhor cooperagdo de V' Exeia, no sentido de auxiliar a
recolla de dados nn vossa eseola, selecionada para mtegrar o amostra do estudo, (1) factlitando que os alomos
do 8% ¢ 107 ano preencham wm protocole de investigacdo e (i) facultando dados acerca de puticipagdes
disciplinares ocomidas nos nltimos trés anos letivos. com incidéncia no ano letivo de 20132014 (mmero de

participagoes disciplmares por ano escolar ¢ natiireza das participagoes).

Mais se acrescenta que os dados disponibilizados sio wma mais-valia para a presente mvestigagio. sendo

salvaguardada a confidencialidade da fonte. nAo sendo identificados o5 alunos nem a escola participante.

Ma expetativa de merecer a Vossa melhor atengdo e colaboragio. aguarda-se a sua resposta.

Com os melhores cumprimentos,

Marta Tavares
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