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Resumo

A assertividade ¢ uma competéncia social importante para as criangas, que tem a
faculdade de melhorar o desenvolvimento pessoal e as relacdes sociais. Ainda, aparece
diretamente associada ao sucesso académico. A assertividade consiste na afirmacdo dos
proprios direitos, na expressdo de pensamentos, crengas € sentimentos, sem violar os
direitos dos outros. Sendo um construto importante no ambito da escolaridade, pela sua
ligacdo ao sucesso académico, verifica-se, porém, através da literatura, a existéncia de
poucos instrumentos que avaliem a sua expressdo em criancas, nomeadamente
instrumentos validados para a populacao portuguesa.

Neste cenario, a presente investigagdo visou contribuir para o estudo de um
instrumento de avaliacdo da assertividade destinado a criangas em idade escolar, o
Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA) de Caldeira, Carvalho e Martins
(2012). A analise das propriedades psicométricas do QCA ¢ identificada como estudo 1.
Em complemento, realizou-se um segundo estudo que pretendeu caracterizar as criangas
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da ilha de Sdo Miguel (terceiro e quarto anos) em termos
das varidveis pessoais e psicoldgicas que, de acordo com a literatura, relacionam com o
sucesso escolar. Para a realizagdo da investigagcdo, foi utilizada uma amostra de 612
criangas de ambos os sexos que frequentam os terceiro e quarto anos de escolaridade de
quinze escolas publicas da ilha de S. Miguel. Os resultados do estudo 1 acrescentam
elementos ao trabalho anterior realizado por Martins (2012), sendo por isso animadores
do ponto de vista do estudo das qualidades psicométricas do QCA. Nao obstante
apontam, também, para a importdncia do prosseguimento de mais estudos sobre o
instrumento. No estudo 2, verifica-se que as criangas agressivas para com 0S Seus pares
apresentam rendimento escolar mais baixo do que as ndo agressivas e que os alunos sem
reprovagdes apresentam maior envolvimento escolar comparativamente aos que tém
reprovacdes. Tendo em conta que a assertividade se expressa pela afirmagdo de direitos,
pensamentos e sentimentos do proprio, sem violar os dos outros, e se associa ao sucesso
escolar, os resultados do estudo 2 parecem valorizar as implicagdes educativas do estudo
1.

Palavras-chave: Competéncias pessoais; competéncia social; assertividade;
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Abstract

Assertiveness is an important social competence for children which helps to
improve personal development and social relations. Besides that, it appears directly
associated with the academic success. Assertiveness consists in the affirmation of rights,
thoughts, beliefs and feelings, without violating the rights of others. Even though it is an
important construct in the educational framework, by its connection to academic success,
there are few instruments that assess its expression in children, in particular instruments
validated for the Portuguese population.

In this scenario, this research aimed to contribute to the study of an evaluation
instrument of assertiveness intended for children of school age - the Assertive Behavior
Questionnaire (ABQ) of Caldeira, Carvalho and Martins (2012). The analysis of the
psychometric properties of the ABQ is identified as study 1. In addition, there was a
second study conducted to characterize the children in elementary school from the island
of Sao Miguel (third and fourth grades) in terms of personal and psychological variables
that, according to the literature, related to the school success. A sample of 612 children of
both sexes who attend the third and fourth grades of schooling of the 15 public schools of
S. Miguel Island was used. The results of study 1 add elements to the previous study
performed by Martins (2012). Therefore, they are valuable according to the study of
psychometric qualities of the ABQ. Nevertheless, the results also point out the
importance of continuing the studies about the instrument. In study 2, we saw that
aggressive children with peers show lower school performance than the non aggressive
ones and that students who have never stayed behind one school year have higher school
involvement in comparison to those who have. Taking into account that assertiveness is
expressed by the assertion of rights, thoughts and feelings of one’s own, without violating
those of others, and that it is associated to success at school, the results of study 2 seem to

give value to the educational implications of study 1.

Keywords: Personal skills; social competence; assertiveness; instruments of

assessment; Assertive Behavior Questionnaire.



Dedicatoria

Ao meu filho Lucas,
pelo amor que representa,

pela felicidade que transmite.



Agradecimentos

Agradego aos meus pais pelo apoio e suporte que me deram para conseguir chegar
até aqui.

Ao meu filho pelo amor e falta que lhe fiz.

Ao Humberto por toda a compreensao, companheirismo e auxilio.

Gostaria de agradecer também aos meus orientadores, Professora Doutora Suzana
Nunes Caldeira e Professor Doutor Osvaldo Silva, pela partilha de sabedoria e
conhecimento e pela simpatia e disponibilidade que tiveram. Foi um prazer trabalhar
CONvosco.

Aos conselhos executivos, professores e criancas de cada uma das escolas que
aceitaram participar neste trabalho.

As professoras Guida Medeiros e Délia Melo pela disponibilidade e revisdo.

Também queria deixar os meus agradecimentos a Dr.* Carolina Motta ¢ a Dr.*
Sara Soares.

A todos, o meu muito obrigado.



Abreviaturas

QCA - Questionario de Comportamentos Assertivos

CABS - Children’s Assertive Behavior Scale

ECEP - Escala de Conflitos Entre Pares

EADS - 21 - Escala de Ansiedade, Depressao e Stress

QIEC - Questionario de Inteligéncia Emocional para Criangas

EAE-E4D - Envolvimento dos Alunos na Escola: Uma Escala Quadri Dimensional

DRE - Direcao Regional de Educagao

ACM - Analise de Correspondéncias Multiplas

SPSS - Statistical Package for the Social Sciences



Indice de Quadros

Quadro 1 - Caracterizagao da amostra segundo a idade € 0 SEX0......ccceevveerveerveerveennnen. 52
Quadro 2 - Itens que integram o Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA)..55
Quadro 3 - Contribui¢des dos itens para cada uma das dimensdes do QCA.................... 65

Quadro 4 - Coeficiente de correlagdo de Spearman, tendo em conta os totais das

subescalas do QCA e os totais das subescalas da CABS .........oooviiiiiiiiiiieeeeeeeeeee, 68
Quadro 5 - Coeficiente de correlagdo de Spearman, tendo em conta os totais das
subescalas do QCA e os totais das subescalas da ECEP .............ccccoeoiiiiiieiiicciieeeee. 69
Quadro 6 - Coeficiente de correlacdo de Spearman, tendo em conta os totais das
subescalas do QCA e os totais das subescalas da Ansiedade da EADS-21.......cc.ccceue... 71
Quadro 7 - Coeficiente de correlagdo de Spearman, tendo em conta os totais das
subescalas do QCA e os totais das subescalas do QIEC ...........cccoeieiiiiiiiiiiiiccieeceieee, 72
Quadro 8 - Coeficiente de correlagdo de Spearman, tendo em conta os totais das
subescalas do QCA e o total da EAE ....cccoviiiiiiieeeeeeee e 74
Quadro 9 - Reparti¢do das respostas aos itens do QCA: frequéncia absoluta e %........... 77
Quadro 10 - Reparticao dos tipos de comportamento segundo 0 S€XO0.......cceevveerveerurennnnne 78

Quadro 11 - Resultados do teste de Mann-Whitney para testar as diferencas entre os
alunos (com e sem reprovacao) em relacdo as pontuagdes obtidas nas escalas/subescalas

UELLIZAAAS. ©oeeeiieieeiee ettt ettt e e e e e e e e e e et eeeeeeeeeeeeeeessesssssseseeennaaes 80



Indice Geral

RESUITIO ..ttt et ettt ettt et 1
AADSITACT .ttt ettt a ettt bttt b et 2
DIEAICATOTIA ...ttt ettt ettt 3
AGIAdECIMENTOS ....veeviieiiieeiieeiee et e etee et e et e eteeeteeestaeessseessbeeesseeenseeesseeesseensseessseesnseeansens 4
ADTEVIATUTAS ...ttt ettt et ettt et e et e it e e ateeabeeabeenbeeab e e bt enbeebeenbeenseenee 5
FNAICE AE QUAATOS ..ot e e eeeaeae. 6
INEFOAUGAO ceveeeieerirrrrnnniiccsssssansssessssssasssssssssssassssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssssssssssnsassssssss 9

Parte I - Enquadramento Concetual

Capitulo 1 - Competéncias Pessoais e Competéncia Social.......c.ccceveerveeseessensressessannes 13
L.1. COMPELEINCIA ..euvvieiiieeiiieciiieeieeeee ettt e et e et e e et e e et eeeabeeesteeeaaeessseesnseesssaeenseeenseeennns 14
1.2, COMPELENCIAS PESSOAIS ...eouveeuiieiiieiieiieieeie ettt ettt ettt e s e esseesaeeneeens 15
1.3. Competéncia Social e Habilidades SOCIiais..........cceeveeiiiiieiiieiiiiiieceeeee e 16
Capitulo 2 - ASSErtividade ......ccoueererierrveisvensrensnnssenssenssenssenssensssscsssssssssssssssssssssssssssssasens 20
2.1. Abordagem Historica da Assertividade ..........ccueeeveerieiiieeniieieeeeeee e 21
2.2. Definigao de ASSertividade ..........coeeiieiiiiiiiiiiiciee e 23
2.3. A Assertividade como Conceito Multidimensional............ccoccvevievienienienienienieeen. 26
2.4. Comportamento Passivo, AGressivo € ASSEITIVO .....cueeerueeeruieenieeniienieeeieesieeeiee e 28
2.5. A Assertividade € outras VaridvelS........coevuerieierienieeieienieeeeiesieeeee e 30

2.5.1. O In/sucesso ESCOLAT .......cuivuiriiiiiiiiniiciccccec e 31

2.5.2. Os Conflitos entre Pares ..........cccceiieeiiiriiiiiiiiieeeeeeeee e 34

2530 A ANSIEAAAE ... 35

2.5.4. A Inteligéncia EMOCIONal.........ccooiiieiiiiiiiiniieiie e 36

2.5.5. O Envolvimento ESCOIAr ........cc.cooiiiiiiiiiiiiiiiiiceeeceeeeeee e 38
Capitulo 3 — Avaliacio da Assertividade ........ceeevvueeevueiccercseicsencssnncsssncsssncsssesssssssnens 40
3.1. Instrumentos de Avaliagdo da Assertividade .............ccoceeevieeeiiiiiiiiiiieeee e 41
3.2. Fidelidade € Validade .........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiicececteeeeeeese e 44

Parte II - Estudo Empirico
Capitulo 4 - Metodologia ......cceveieeveicssercssencssnnisssnessrissssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssassssass 48
4.1. Objetivos da INVESIZAGAO ....cc.eeeiiriieiieiieteee ettt 49



g 1o T I S ] e o SO USSR 49

4.3. HipOteses de INVESTIZAGAO ....ccuueeruieriieriieiieesiee et ee ettt et esbeeeseeenee e 50
A4, AINOSTIA ..ttt ettt et et et et b e b e b ettt e eaees 51
4.5, INSTIUIMENTOS ...ttt et et ettt e sbe et sbe e st esanes 53
4.5.1. Questiondrio SOCI0 DEMOZIATICO ....eevuieiiieiieiieiieieeeetee e 54
4.5.2. Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA) ......cccvvevveervieeriieeniieeeieeenne 54
4.5.3. Children’s Assertive Behavior Scale (CABS).......ccccoviiviiiiiiiiiieieieeeeee, 56
4.5.4. Escala de Conflitos Entre Pares (ECEP) ......ccccoooiiviiieiiiiieeeeeeeee e 56
4.5.5. Escala de Ansiedade, Depressao e Stress (EADS —21)...cccveviveviieciieciieeeeee, 57
4.5.6. Questionario de Inteligéncia Emocional para Criangas (QIEC) ..........ccccceeuennee. 58

4.5.7. Escala “Envolvimento dos Alunos na Escola: Uma Escala Quadri Dimensional”

(EAE-EAD) .ottt sttt 59
4.6. Procedimento de Recolha de Dados .........cccooeeiiiiiiiiinieniiiecceeeee 60
4.7. Procedimentos da Andlise de Dados.........cccoevuiiiiiniiiiiiniiiiiieeeeee e 61
Capitulo 5 - Apresentacio, Analise e Discussao dos Resultados .........cceeeeecueeccnnecnnes 63
ESTUAO ...ttt et et s 64
5.1. Estudos das Caracteristicas Psicométricas do Questionario de Comportamentos
ASSEITIVOS (QUA) .ottt ettt ettt e et e e b e e e b e e e teeeteeeraeeanes 64

5.1.1. Estudos de Fidelidade...........cccueiuiiiiiiniiiiiieieeeeeee e 64

5.1.2. Estudos de Validade ..........cccoooueiiriiiiiiiniiiiiiciceceeeeseeee e 67
ESTUAO 2ucnuueneinriniinniinienuenennsnensnenssenssnsssessnssssssssssssessasssassssesssssssessasssssssasssassssessasssssssaess 75
6.1. Estudo da Caracterizag0 das CriQngas............coeuveeeeuireeeiuieeeeiieeeecieeeeereeeeereeeeennees 75

6.2. Comparagao das Pontuagdes Obtidas nos Instrumentos Utilizados Consoante a

Situacdo dos Alunos face as REProvagoes ........ceevueevieeriiieeiieeieeeiee et 79
Consideracoes FiNAQS c.ccccvveeiieciinsssnniccssssssassiccsssssssssscssssssansssssssssssasssssssssssasssssssssssasssssssss 85
Referéncias BibliografiCas........ccuccviericsrcsnnssunssnnssenssensssnsssssssissasssssssssssssssssssasssssssasssasss 88
ATICXO0S cuveernersueessenssnesseessnnssnessesssnsssasssasssasssassssessassssesssssssssssssssssssessassssesssesssssssessassssassasssss 104



Introducao

A presente investigacdo enquadra-se na area das competéncias pessoais € sociais,
focando-se no dominio da assertividade.

A assertividade ¢ uma atitude que se manifesta em comportamentos assertivos e ¢
definida por diferentes autores em termos de respeito, ndo so6 pelos nossos direitos, mas
também pelos direitos dos outros (Castanyer, 1999; Jardim & Pereira, 2006; Vagos,
2006). Ser assertivo € saber expressar 0s nossos sentimentos e pensamentos e defender
aquilo em que acreditamos, de maneira direta, sem ter que magoar os outros (Moreira,
2004). Para além disso, ndo ¢ uma competéncia inata, pois pode ser desenvolvida ao
longo da vida (Jardim, 2007).

A assertividade ¢ uma competéncia social relevante para as criangas, dado que estas
utilizam a competéncia de assertividade na sua vida pessoal e social, sendo aquela que
contribui para um desenvolvimento global saudavel (Sert, 2003). A assertividade
promove o pensar assertivamente, o sentir confianga em si mesmo, o comportar de
maneira positiva (Lloyd, 1993), contribuindo, assim, para o sucesso académico
(Rotheram, Armstrong & Booraem, 1982; Paecezy, Shahraray & Abdi, 2010).

A assertividade surge como um conceito multidimensional e aparece diretamente
associada ao sucesso académico (Sert, 2003), a inteligéncia emocional (Jesus, 2012), e as
relagdes positivas com os pares e professores, com implicagdes para o envolvimento
escolar em sentido mais amplo (Vagos, 2010; Fernandes, 2012), e inversamente
associada a ansiedade (Alberti & Emmons (1973) e aos conflitos entre pares (Cunha,
2001, ref. por Claudino, 2012).

Sao objetivos deste trabalho contribuir para os estudos sobre o Questiondrio de
Comportamentos Assertivos, com vista ao estudo das suas propriedades psicométricas e
possibilidade de utilizacdo em ambiente escolar, e caracterizar as criangas da ilha de Sao
Miguel em termos de assertividade, dos conflitos entre pares, da ansiedade, da
inteligéncia emocional, e do envolvimento na escola.

O motivo de escolha do tema deveu-se, sobretudo, ao facto de ndo haver
instrumentos que avaliassem a assertividade das criangas em contexto escolar e por

considerar-se interessante e premente conhecer e analisar a realidade existente no



contexto escolar, uma vez que as variaveis assertividade, conflitos entre pares, ansiedade,
inteligéncia emocional, e envolvimento na escola se relacionam com o insucesso escolar,
(Sert, 2003; Klem & Connel, 2004; Biaggio, 1999, Lipp et al. 2003, Lipp & Tanganelli,
2002, ref. por Silva, 2011; Silva, 2013) realidade muito presente na Regido Auténoma
dos Agores (Dire¢ao-Geral de Estatisticas da Educagao e Ciéncia (n.d. a)).

A presente investigagcdo esta organizado em duas partes, Enquadramento Concetual e
Estudo Empirico, mas também fazem parte da sua estrutura, o Resumo (e Abstract), os
indices, a presente Introducao, as Consideracdes Finais, as Referéncias Bibliograficas e
os Anexos. Conta, ainda, com duas notas pessoais, isto ¢, a dedicatéria e os
agradecimentos.

A primeira parte, o Enquadramento Concetual, corresponde a revisdo da literatura e
esta dividida em trés capitulos. O primeiro capitulo debruga-se sobre o tema das
competéncias pessoais e sociais. Neste capitulo, comega-se por clarificar o conceito de
competéncia, enquadrando as competéncias pessoais e sociais dentro do conceito de
competéncia. As competéncias pessoais referem-se a capacidade de gerir os recursos da
pessoa. Contudo, o individuo €, concomitantemente, um ser que se relaciona com os
demais dai tratarmos em seguida o tema da competéncia social. Antes de abordar o tema
da competéncia social, clarificamos o conceito das habilidades sociais, dado que os
conceitos competéncia social e habilidades sociais estdo demasiado relacionados e por
1Sso sdo0, muitas vezes, confundidos como sinénimos.

O segundo capitulo refere-se ao tema da assertividade, pois essa insere-se dentro das
competéncias sociais e ¢ considerada por varios autores como uma das competéncias
sociais mais importantes (Loureiro, 2013). O capitulo inicia-se pela abordagem historica
da assertividade de maneira a compreender a sua origem e a sua evolucao. Em seguida,
sdo abordadas as diversas defini¢des da assertividade, a assertividade como um conceito
multidimensional, os trés tipos de comportamentos (Comportamento Passivo, Agressivo e
Assertivo), e a relagdo da assertividade com outras variaveis (in/sucesso escolar, conflitos
entre pares, ansiedade, inteligéncia emocional e envolvimento escolar).

O terceiro capitulo apresenta alguns instrumentos de avaliacao da assertividade e fala
sobre a fidelidade e validade como sendo caracteristicas fundamentais para determinar a

qualidade dos instrumentos de medida.
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A segunda parte, desta dissertacdo, corresponde ao estudo empirico e esta dividida
em mais dois capitulos. O primeiro desta parte, quarto capitulo da dissertagdo, destina-se
a metodologia utilizada na componente empirica. Sendo assim, sao descritos os objetivos
do estudo, o tipo de estudo adotado e as hipoteses de pesquisa a testar. Também, ainda
dentro desse capitulo, ¢ caracterizada a amostra, os instrumentos utilizados na recolha de
dados e, por ultimo, sdo mencionados os procedimentos de recolha de dados e os
procedimentos da analise de dados.

E reservado ao quinto capitulo da dissertagdio a apresentagdo, a anélise ¢ a
discussao dos resultados, onde s3o ou ndo confirmadas as nossas hipdteses de pesquisa e
se relacionam os resultados obtidos com o que ¢ ostentado na literatura.

Por fim, a dissertacdo termina com as Consideracdes Finais, com a apresentacao
de algumas limitagcdes deparadas e com algumas indica¢des para possibilidades de

estudos futuros.
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PARTE I -
ENQUADRAMENTO
CONCETUAL
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CAPITULO 1 -
COMPETENCIAS PESSOAIS E
COMPETENCIA SOCIAL
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1.1. Competéncia

O termo competéncia ¢ definido por Noam Chomsky (1967, cit. por Cohen, 1977,
p. 124) como “um sistema de principios e de estruturas internos que utilizamos no nosso
comportamento” do qual apenas parcialmente temos consciéncia.

Para Cruz (2001, cit. por Dias, 2008, p.61), a competéncia ¢ “agir com eficiéncia,
utilizando com propriedade, conhecimentos e valores na ac¢ao que desenvolve e agindo
com a mesma propriedade em situagdes diversas”.

Dias (2008) refere que a no¢ao de competéncia remete para posi¢des nas quais €
necessario compreender e avaliar uma situagdo, de maneira a tomar decisdes ou resolver
problemas, através de uma mobiliza¢do de saberes para dar uma resposta mais adequada
a situacdo. Sendo assim, para a autora, as caracteristicas principiais da competéncia sdo a
tomada de decisdo (expressar conflitos e oposi¢des), a mobilizacdo de recursos (afetivos e
cognitivos) e o saber agir (saber dizer, saber fazer, saber explicar, saber compreender).

Segundo Perrenoud (2005), uma competéncia mobiliza conhecimentos, mas nao
se reduz a eles e ¢ definida como a capacidade de um sujeito mobilizar diferentes
recursos cognitivos, para proceder eficazmente diante de situagdes.

O conceito de competéncia ¢ visto como um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes que fundamentam um alto desempenho, sendo a competéncia
percebida como uma reserva de recursos pessoais, que o individuo detém (Fleury &
Fleury, 2001).

Jardim e Pereira (2006) distinguem trés tipos de competéncias: basicas,
transversais e técnicas. As competéncias basicas sdo aquelas adquiridas na infancia e no
principio da adolescéncia e abarcam a capacidade de leitura e escrita, a execucdo de
operacdes de matematica simples, o uso das tecnologias de informacdo, etc. As
competéncias transversais sdo comuns em diferentes atividades; sdo essenciais no
desenvolvimento pessoal, social e profissional, ou seja, tém a ver com: a capacidade de
gerir os recursos do eu (competéncias intrapessoais); os relacionamentos interpessoais
(competéncias interpessoais, como por exemplo, a assertividade); e de desempenhar

fungdes profissionais (competéncias profissionais). Por fim, as competéncias técnicas sao

14



aquelas que dizem respeito as capacidades de operacionalizar conhecimentos técnicos de
uma profissao e habilidade para realizar tarefas particulares.

Visto que a competéncia compreende duas dimensdes indissociaveis, a dimensao
individual e a dimensao coletiva (Le Boterf, 2000, ref. por Pires, 2002), e que o individuo
desloca ndo s6 os seus recursos como também os do meio na relagdo com os outros
(Pires, 2002), nds iremos abordar ndo sé o tema das competéncias pessoais mas também

da competéncia social.

1.2. Competéncias Pessoais

Para Caetano (2007), as competéncias pessoais sdo um conjunto de caracteristicas
pessoais as quais o individuo recorre, para a realizacdo de diferentes tarefas,
determinando um desempenho superior que profere valor tanto para o0 meio como para o
proprio individuo. O mesmo autor (2007) refere que € essencial que essas caracteristicas
sejam utilizadas de maneira eficaz para que o individuo possa ser apreciado como um
individuo competente.

As competéncias pessoais dizem respeito a capacidade de gerir os recursos da
pessoa, isto ¢, do self, e pressupdem a promog¢ao do potencial interior e a aptidao para
estabelecer relacdes (Dias, 2008). Deste modo, as competéncias pessoais fomentam o
bem-estar e a satide mental.

Comellas (2000) refere que as competéncias pessoais constituem o saber fazer, o
saber ser e respondem a uma constante introspecao do quotidiano e das decisdes tomadas,
permitindo melhorar o proprio desempenho e envolvimento pessoal. Essas competéncias
sao demonstradas no quotidiano, nas relagdes que se estabelecem com os outros, na
privacidade e na vida profissional, constituindo, de alguma maneira, a forma de ser de
cada pessoa (Comellas, 2000).

Monjas (2002, cit. por Casares, 2009, p. 39) constitui as competéncias pessoais
sociais como um sé conceito tedrico multidimensional, e define-o como sendo:

Um conjunto de capacidades, condutas e estratégias, que permitem a pessoa

construir e valorizar a sua propria identidade, atuar competentemente, relacionar-se
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satisfatoriamente com outras pessoas e afrontar, de forma positiva, as reivindicacdes,
os desafios ¢ as dificuldades da vida, possibilitando, assim, o seu ajusto e adaptagao,
0 seu bem-estar pessoal ¢ interpessoal e viver uma vida mais plena e mais
satisfatoria.

Freitas, Simdes e Martins (2011) referenciam que o desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais compreende todas as vertentes individuais (através do
desenvolvimento da autoestima e do autoconceito), relacionais (através da promocao de
comportamentos assertivos) € emocionais (através da gestao emocional) do individuo.

Greenberg, Weissberg, O’Brien, Zins, Fredericks, Resnik e Elias (2003, ref. por
Freitas, Simdes & Martins, 2011) referem que € necessario desenvolver nas escolas
competéncias pessoais e sociais, dado que, através dessas, consegue-se prevenir oS
comportamentos antissociais, a falta de assiduidade na escola, etc.

Dado que as competéncias pessoais, no contexto educativo, sao as comunicativas,
as emocionais, as relacionais e as cognitivas (Comellas, 2000) e que ndo ¢ crivel formar
uma descri¢do de um individuo como um ser singular porque ele €, concomitantemente,
um ser que se relaciona com os demais (Fischer, 2002) e que desenvolve capacidades
cognitivas, para proceder de maneira ajustada em congruéncia com as suas caracteristicas
pessoais € com os outros, de acordo com as suas caracteristicas sociais (Fischer, 2002;
Matos, 2005, ref. por Botelho, 2012), iremos, em seguida, também, abordar o tema das

competéncias sociais.

1.3. Competéncia Social e Habilidades Sociais

As competéncias sociais estdo inseridas dentro do construto da competéncia
(Zarifian, 1999, ref. por Fleury & Fleury, 2001).

Antes de abordar o conceito de competéncia social ¢ importante clarificar esse
conceito, dado que a literatura demonstra uma certa divergéncia e até mesmo dificuldade
acerca do construto da competéncia social. Isto €, os termos habilidades sociais e

competéncia social, por serem demasiado relacionados, sdo, muitas vezes, confundidos

como sinénimos. Além disso, Loureiro (2011) referencia que a dificuldade na defini¢ao
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dos conceitos deve-se, por um lado, a sua explicagao em conformidade com a perspetiva
teorica que lhes esta implicita (por exemplo, a da aprendizagem social, a construtivista ou
a etologica), e, por outro, a complexidade do préprio fenémeno (habilidade e
competéncia social), isto €, existe uma enorme multiplicidade de fatores que sdo proprios
do comportamento social, ndo existindo, por isso, uma forma universal de se comportar
devidamente. Segundo a mesma autora, esses fatores sdo os padrdes de comunicagdo
(variam em fun¢do da idade, sexo, educagdo e cultura) e o proprio individuo (crengas,
atitudes, valores, estilo proprio de interagdo). Deste modo, as defini¢cdes existentes na
literatura deverdo considerar a cultura em que o comportamento, apreciado como
socialmente competente, se insere. Ainda dentro desta linha de pensamento, Lopes,
Rutherford, Cruz, Mathur e Quinn (2006) mencionam que as conceptualizagdes acerca
daquilo que constitui o comportamento social competente sdo tao diferenciadas quanto as
distintas culturas, pois, por exemplo, demonstrar um contato visual direto consiste, em
algumas culturas, numa capacidade social adequada, contudo, noutras ¢ visto como
improprio.

Para Del Prette e Del Prette (2002), as habilidades sociais dizem respeito a
presenca de diferentes classes de comportamentos sociais no repertorio do individuo, de
maneira a dar uma resposta positiva em situagdes interpessoais. Ainda os mesmos autores
salientam que as habilidades sociais sdao classes de comportamentos sociais que apenas
podem ser classificadas como tal se contribuirem para a competéncia social (Del Prette &
Del Prette, 2011).

Para Argyle, Furnahm e Graham (1981, ref. por Loureiro, 2011) a defini¢cao de
habilidades sociais assenta num construto descritivo que abrange um aglomerado de
aptiddes ou capacidades especificas presentes numa situacdo de interacdo pessoal,
envolvendo aspetos da dimensao pessoal, situacional e dos padrdes culturais.

Gresham (1982) considera que as habilidades sociais fazem parte da competéncia
social e s3o, geralmente, conceituadas mais em termos de funcionamento interpessoal e
aceitacdo social.

Caballo (2003, p. 6) define comportamento socialmente habilidoso como:

O conjunto de comportamentos emitidos por um individuo num contexto

interpessoal, que expressa os sentimentos, atitudes, desejos, opinides ou direitos
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desse individuo de um modo adequado a situa¢@o, respeitando esses comportamentos
nos demais, e que geralmente resolve os problemas imediatos da situagdo enquanto
minimiza a probabilidade de futuros problemas.

Para Casares (2009, p. 39), as habilidades sociais sdo designadas como um
“conjunto de cognigdes, emogdes e comportamentos que possibilitem a relacdo com as
outras pessoas de modo adequado”.

Tendo em conta as definigdes apresentadas, pode-se dizer que as habilidades
sociais fazem parte da competéncia social e sio um construto descritivo que se refere ao
conjunto de comportamentos de que o individuo dispde, abrangendo um aglomerado de
aptiddes ou capacidades especificas, envolvendo aspetos da dimensdo pessoal, situacional
e dos padroes culturais.

Como foi acima mencionado, o conceito de competéncia social possui varias
defini¢des e ¢ um construto vasto que abarca o conceito de habilidades sociais. Deste
modo, ¢ necessario analisar as particularidades das terminologias para uma melhor
compreensao do conceito.

Del Prette e Del Prette (2001) comentam que a competéncia social:

Tem um sentido avaliativo que remete aos efeitos do desempenho das habilidades
nas situagdes vividas pelo individuo. [...] A competéncia social qualifica a
proficiéncia desse desempenho e refere-se a capacidade do individuo organizar
pensamentos, sentimentos ¢ agdes em funcdo dos seus objetivos e valores,
articulando-os as demandas imediatas ¢ mediatas do ambiente (Del Prette & Del
Prette, 2001, cit. por Del Prette & Del Prette, 2002, p. 62).

Ainda dentro desta linha de pensamento, McFall (1982, ref. por Loureiro, 2011)
alude a que a competéncia social tem um carater avaliativo que traduz um juizo acerca
das capacidades especificas (habilidades sociais) que permitem ao individuo efetuar com
competéncia tarefas sociais.

E de referir que Gresham, Sugai ¢ Horner (2001), do mesmo modo, interpretam
esse conceito como um juizo avaliativo acerca do desempenho social adequado, realizado
da parte das pessoas com que o individuo exerce interagao.

Vaughn e Hogan (1990, ref. por Martins, 2012) afirmam, também, que a
competéncia social ¢ uma espécie de julgamento do desempenho do sujeito numa

determinada situagao.
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Spence e Donovan (1998, ref. por Spence, 2003) definem competéncia social
como a capacidade de obter resultados bem-sucedidos a partir das relagdes interpessoais.
No dominio das relagdes interpessoais, as competéncias sociais podem ser designadas de
capacidades de comunicagdo interpessoal, porque estas capacidades abarcam
“comportamentos, atitudes e pensamentos, ¢ que quando desenvolvidos eficazmente,
permitem a pessoa lidar de forma mais capaz com as necessidades e as dificuldades nas
diversas areas de vida” (Moreira, 2004, p. 115).

Yeates e Selman (1989, cit. por Vieira, 1997, p. 598) explicam o conceito de
competéncia social como sendo:

O desenvolvimento de competéncias e conhecimentos sdcio-cognitivos, incluindo a
capacidade de regulacdo emocional, que medeia o comportamento em contextos
especificos, os quais por sua vez sdao avaliados pelo proprio ¢ pelos outros como
eficazes, aumentando, portanto, a probabilidade de um ajustamento psico-social
positivo.

Vaughn e Hogan (1990, ref. por Haager & Vaughn, 1995) identificaram que as
diversas componentes da competéncia social sdo as relagdes positivas com os pares, uma
cognicdo social adequada a idade, a auséncia de problemas de comportamento e as
habilidades sociais eficazes.

Com base nas defini¢des supracitadas, é possivel entender que a competéncia
social ¢ o desenvolvimento de competéncias e conhecimentos sdcio cognitivos; ¢ um
construto amplo que abarca as habilidades sociais; € um construto avaliativo de um
comportamento adequado e ¢ um conceito multidimensional que inclui componentes tais
como: relagdes positivas com os pares, habilidades sociais eficazes, cogni¢ao social,
comunicagdo interpessoal, gestdo emocional, auséncia de problemas de comportamento e
comportamentos assertivos.

A assertividade estd inserida na categoria das competéncias sociais, necessarias
para que o individuo seja capaz de construir uma adaptag@o social positiva (Bandeiras,

Quaglia, Bachetti, Ferreira, & Souza, 2005, ref. por Melo, Pereira & Silvério, 2014).
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CAPITULO 2 -
ASSERTIVIDADE
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A assertividade surge na literatura como uma classe das competéncias sociais
(Comodo, Silveira, Del Prette & Del Prette, 2013; Vagos, 2010). Nao ¢ uma competéncia
inata nem limitada pela incapacidade de alguém, pois ela pode ser desenvolvida (Jardim,
2007).

A assertividade ¢ uma competéncia social importante para as criangas, dado que
estas utilizam a competéncia de assertividade na sua vida pessoal e escolar, sendo que
esta contribui para o desenvolvimento das relagdes saudaveis das criancas com os
colegas, professores e outros contactos sociais (Sert, 2003). Por isso, desenvolver a
assertividade ¢ relevante, dado que ¢ “mais do que aprender a falar de maneira diferente”,
pois promove o pensar assertivamente, o sentir confianca em si mesmo e comportar-se de
maneira positiva (Lloyd, 1993, p.3). Os individuos assertivos gostam daquilo que fazem,
de se divertir, dos amigos, da familia e sdo eficientes, queridos e apreciados pelos outros
(Lloyd, 1993). Manifestam o que pensam e o que pretendem, escolhendo um conjunto de
atitudes apropriadas para cada situagdo, de acordo com o contexto (Jardim, 2007).

Algumas criancas tém dificuldades em ser assertivas, e isso podera estar
relacionado com o meio em que estas podem ter sido criadas, a partir de um regime muito
rigoroso pelos pais ou que tenha sido o transmitido na escola que a “crianca quieta” € o
comportamento mais aprovado pelo professor (Sert, 2003). Sendo assim, os efeitos da
falta de assertividade poderao trazer para as criangas perda de oportunidade, autoimagem
negativa, frustracdo, tensdo, incontrolabilidade e isolamento (Branco & Ferreira, 2006,

ref. por Maia & Bortolini, 2012).

2.1. Abordagem Historica da Assertividade

A assertividade ¢ uma parte essencial das competéncias sociais e ¢ considerada
uma das competéncias mais importantes (Loureiro, 2013).

O conceito de assertividade tem a sua origem no trabalho realizado pelo psicologo
e psicoterapeuta americano Andrew Salter, em 1949, sobre o condicionamento reflexo
(Del Prette & Del Prette, 2003a). Salter, através dos seus trabalhos, verificou que alguns

individuos com doenga mental eram incapazes de expressar os seus sentimentos, desejos
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e necessidades de forma aberta e espontanea, tendo limitagdes na sua autorrealizagao e
dificuldades no contacto com outras pessoas (Salter, 2002).

A ideia da relacdo existente entre a doenca mental e a falta de assertividade em
pacientes provocou um aumento do interesse dos terapeutas e deu impulso a investigacao
experimental nesta area (Peneva & Mavrodiev, 2013).

Durante os anos 60, o psiquiatra Joseph Wolpe, como aluno e seguidor de Salter,
usou algumas das suas ideias, mas mais desenvolvidas e enriquecidas, nos seus trabalhos
de pesquisa, tendo sido também ele quem estabeleceu os primeiros conceitos do treino
assertivo (Del Prette & Del Prette, 2003a). Para Wolpe, e acompanhando as ideias de
Salter, a principal caracteristica de personalidades positivas era a capacidade de
expressao livre e espontanea dos sentimentos (Peneva & Mavrodiev, 2013). Assim, para
este autor, a assertividade era considerada como a expressao verbal dos sentimentos
(Peneva & Mavrodiev, 2013).

Alguns anos depois, juntou-se a Wolpe o psicologo Arnold Lazarus, tendo ambos
trabalhado juntos durante varios anos. O resultado da sua parceria foi uma publicag¢ao
cientifica e a criacdo do primeiro questionario para estudar a assertividade, o Questionario
de Assertividade de Wolpe e Lazarus, em 1966, idealizado especificamente para a pratica
clinica (Peneva & Mavrodiev, 2013). Mais tarde, Lazarus (1971) criticou algumas das
técnicas da terapia do comportamento utilizadas por Wolpe e definiu o comportamento
assertivo como sendo uma "competéncia social", sendo que a caréncia dessa competéncia
deriva da deficiéncia de estratégias comportamentais (Lazarus, 1971, ref. por Peneva &
Mavrodiev, 2013).

Na década de 70, em conexdo com a expansdao do movimento dos direitos civis
nos EUA, alguns psicologos comecaram a demonstrar interesse no que respeita a
protecdo dos direitos individuais como meios de autoafirmagdo e como uma das
particularidades do comportamento assertivo (Fedorov, 2002, ref. por Peneva &
Mavrodiev, 2013). Como consequéncia desses acontecimentos, Alberti e Emmons (1973,
p.18) realcaram a ideia de que “todas as pessoas sdo, de facto, criadas iguais num plano
humano e cada uma merece o privilégio de expressar os seus direitos inatos”. A partir dai

foi possivel verificar varias listas de direitos assertivos.
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Nos anos 80 e 90 constatou-se um aumento do interesse dos psicologos em
relagdo a assertividade como um método de autorrealizagdo e autoaprovacao (Peneva &
Mavrodiev, 2013). Este interesse conduziu a criacdo de muitas publicagcdes destinadas a
ajudar os psicologos na sua pratica profissional e dirigidas, também, ao publico geral,
principalmente descri¢des para a aplicacdo de técnicas e procedimentos terapéuticos para
o desenvolvimento da assertividade e publicagdes sobre a natureza da assertividade e
comportamento assertivo (Peneva & Mavrodiev, 2013).

No inicio do século XXI, a aten¢do cientifica relativa a assertividade dirigiu-se

para outras areas, entre as quais a area da educagao (Peneva & Mavrodiev, 2013).

2.2. Definicao de Assertividade

Carochinho (2002, cit. por Vagos, 2006) descreve a assertividade focando trés
perspetivas (p. 2):

e A capacidade de controlar e gerir as proprias emogdes na expressiao
pessoal, de modo que ndo afetem negativamente o desempenho social;

e A capacidade de realizar uma analise adequada das exigéncias da
situagdo, para responder-lhe da forma mais apropriada;

e O podr ou ndo em pratica determinados comportamentos que se definem
como assertivos.

Considerando a assertividade como uma competéncia de autoexpressao, Vagos
(2006, p.1) define a assertividade como:

Uma atitude de consideragdo, respeito e defesa de si mesmo e do outro, que assim se
relacionam de forma construtiva e significante. Esta atitude manifesta-se em
comportamentos assertivos, sendo esta manifestacio o principal alvo de
operacionalizag@o para avaliacdo do constructo de assertividade.

Ainda a mesma autora expde que a assertividade diz respeito a uma resposta
comportamental de autoexpressdo empatica, em que esta presente uma baixa ativagao
ansiosa. Dentro da mesma linha de pensamento, Camargo, Angarita, Ortega e Ospino,
(2009), definem a assertividade como o conhecimento e a expressdao de desejos, valores,

necessidades e expetativas de um individuo.
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No que se alude a fundamentagdo da assertividade como a expressio de
sentimentos, Caballo (1993, ref. por Amaral, 2008) define a assertividade como sendo um
conjunto de comportamentos exteriorizados numa conjuntura interpessoal, expondo os
seus sentimentos, atitudes, desejos, opinides e direitos de modo ajustado e conforme a
situagdo em que se encontra. De acordo com Lloyd (1993), os sentimentos sdo a
componente emocional da assertividade. Para Moreira (2004), ser assertivo ¢ expressar 0s
nossos sentimentos e pensamentos e defender aquilo em que acreditamos, sem ter de
magoar os outros. No desenvolvimento da assertividade ¢ importante sabermos expressar
corretamente as emogdes e conseguir responsabilizarmo-nos pelos nossos pensamentos,
sentimentos e comportamentos, mas, também, pelos dos outros (Lloyd, 1993). McLean
(1998) salienta que a expressao dos sentimentos e necessidades devera ser feita de forma
empatica.

Fundamentando a assertividade como uma competéncia de autoafirmagao,
Villanueva (2007, cit. por Nunes, 2011, p. 48) compreende a assertividade como “uma
atitude de autoafirmacao e defesa dos nossos direitos pessoais, que inclui a expressao dos
nossos sentimentos, preferéncias, necessidades e opinides, de forma adequada,
respeitando a0 mesmo tempo, os dos demais”. Ainda dentro da competéncia de
autoafirmacdo, e seguindo uma definicdo classica, Castanyer (1999, p.8) explica a
assertividade, como sendo “a capacidade do individuo autoafirmar os seus proprios
direitos sem deixar-se ser manipulado e sem manipular os outros”. Para Del Prette e Del
Prette (2003b) a pessoa assertiva, ndo s6 em agdo mas também em pensamento, procura
mais do que a autoafirmacao, pois procura, também, desenvolver um mundo mais justo.
Acompanhando o mesmo raciocinio, Jardim e Pereira (2006, p.105) referem que a
assertividade ¢ “a capacidade de se autoafirmar na interacdo social, expressar
adequadamente opinides, sentimentos, necessidades e insatisfagdes, defender os proprios
direitos sem desrespeitar os dos outros e solicitar mudangas de comportamentos
indesejados”. Para Lange e Jakuboviski (1978), a assertividade, também, “envolve a
afirmacao dos proprios direitos e a expressao de pensamentos, sentimentos e crencas de
maneira direta, honesta e apropriada, de modo a ndo violar os direitos das outras pessoas”
(Lange & Jakuboviski, 1978, cit. por Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira, Souza, 2005,
p-112).
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Considerando a assertividade como uma competéncia comunicativa, Alberti e
Emmons (1973) descrevem a assertividade como uma capacidade de comunicagdo
interpessoal. Conjuntamente, Richmond e McCroskey (1985, ref. por Jacennik, 2005)
referem que a assertividade ¢ um traco comportamental relacionado com as competéncias
comunicativas. Similarmente, Rotheram-Borus (1988, ref. por Vieira, 1997) explica a
assertividade como uma combinagdo de competéncias verbais e nao-verbais necessarias
na interagdo adequada com os outros.

Num enfoque de analise mais comportamental, Rich e Schroeder (1976, cit. por
Cunha & Tourinho, 2010, p. 296) esclarecem o conceito de assertividade como sendo
uma ‘“habilidade para procurar, manter ou aumentar o reforco numa situag@o interpessoal
por meio da expressao de sentimentos ou desejos, quando tal expressdao envolve riscos de
perda, de reforgo ou até de punicao”.

No ambito das organizagdes, Seifert (2009) refere que a assertividade engloba
poder pessoal, crescimento pessoal e mudanca pessoal. A assertividade € vista pela autora
como “uma op¢ao consciente das pessoas, para descobrirem o modo de construir e
afirmar a sua forca interior ¢ de se comportarem assertivamente ¢ em pé de igualdade
com os outros” (Seifert, 2009, p. v).

Através de um trabalho de analise das diversas defini¢cdes da assertividade, reunindo a
participacdo de diferentes autores, verifica-se algumas componentes mais utilizadas
nestas mesmas defini¢oes.

A fundamentagao da assertividade como expressao de sentimentos de forma empatica
¢ verificada nas definicdes de Caballo (1993, ref. por Amaral, 2008), Lloyd (1993),
McLean (1998), Lange e Jakuboviski (1978, ref. por Bandeira, Quaglia, Bachetti,
Ferreira, Souza, 2005), Sert (2003), Moreira (2004), Rich e Schroeder (1976, ref. por
Cunha & Tourinho, 2010) e Jardim e Pereira (2006). Autores, tais como, Vagos (2006),
Camargo, Angarita, Ortega e Ospino (2009), Villanueva (2007, ref. por Nunes, 2011),
Jardim e Pereira (2006), Lange e Jakuboviski (1978, ref. por Bandeira, Quaglia, Bachetti,
Ferreira & Souza, 2005) e Moreira (2004) consideram a assertividade como a
autoexpressao empatica de desejos, opinides, valores, necessidades, expetativas e

desgostos.

25



Por outro lado, autores, como Villanueva (2007, ref. por Nunes, 2011), Castanyer
(1999), Del Prette e Del Prette (2003b), Jardim e Pereira (2006) e Lange & Jakuboviski
(1978, ref. por Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira, Souza, 2005) fundamentam a
assertividade como uma competéncia de autoafirmagdo dos nossos direitos respeitando os
dos demais.

Sob ainda outra perspetiva, a assertividade ¢ considerada como uma competéncia
comunicativa (verbal e ndo verbal) pelos autores Alberti e Emmons (1973), Richmond e
McCroskey (1985, ref. por Jacennik, 2005), Rotheram-Borus (1988, ref. por Vieira, 1997)
e Carochinho (2002, ref. por Vagos, 2006).

Em suma, a assertividade ¢ uma competéncia social relevante, que tem a
faculdade de melhorar o desenvolvimento pessoal e as relacdes sociais. Nao ¢ uma
competéncia inata, e ¢ uma competéncia do ambito interpessoal que proporciona o bem-
estar de todos os interlocutores. A assertividade ¢ uma atitude que se manifesta em
comportamentos assertivos e ¢ definida por diferentes autores em termos de respeito, nao
s6 pelos direitos do proprio, mas também pelos direitos dos outros. Ser assertivo € saber
expressar sentimentos € pensamentos e defender aquilo em que se acredita, de maneira
direta, sem ter que magoar os outros.

Através da andlise das diversas definicoes da assertividade, a expressao de
sentimentos ou a autoexpressao, a autoafirmacao e as competéncias comunicativas sao as

componentes mais utilizadas nas defini¢des reunidas dos diferentes autores.

2.3. A Assertividade como Conceito Multidimensional

Lazarus (1973, ref. por Caballo, 1983) dividiu a assertividade em quatro classes
de respostas assertivas: a capacidade de dizer ndo; a capacidade de pedir favores; a
capacidade de expressar sentimentos positivos e negativos; ¢ a capacidade de iniciar,
continuar e terminar conversas.

Galassi, Delo, Galassi e Bastien (1974, ref. por Kirst, 2011) repartiram a
assertividade em trés classes de respostas: assertividade positiva (expressdao de

sentimentos positivos como aprovagdo, amor, acordo, admiragdo, e afeigdo);
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assertividade negativa (expressdo de sentimentos negativos, abrangendo irritagdo,
desacordo, raiva justificada, e descontentamento); e abnegagdo (preocupagdo exagerada
com os sentimentos dos outros, desculpa excessiva e ansiedade interpessoal indevida).

Gambrill e Richey (1975, ref. por Cervantes, Lagunes, Aragon & Loving, 2011)
repartiram a assertividade nas seguintes oito respostas assertivas: rejeitar pedidos; aceitar
as limitacdes pessoais; iniciar contactos sociais; expressar sentimentos positivos; realizar
comportamentos assertivos em locais publicos; ndo concordar com as opinides dos
outros; fazer criticas; e expressar sentimentos negativos.

Michelson e Wood (1982) dividiram a assertividade a partir de trés determinados
estilos de resposta (assertiva, agressiva e passiva), em cinco fatores: dar e receber elogios;
reclamacdes; empatia; pedidos de indeferimento; iniciar, manter e terminar conversas.

Flores e Diaz- Loving (2004, ref. por Camargo, Angarita, Ortega & Ospino, 2009)
agruparam a assertividade em trés respostas assertivas: assertividade, ndo assertividade, e
assertividade indireta. A assertividade diz respeito a capacidade do individuo expressar as
suas limitagdes, sentimentos, opinides, desejos, direitos, de dar e receber elogios, fazer
pedidos e lidar com as criticas (Camargo, Angarita, Ortega & Ospino, 2009). A nao
assertividade ¢ a incapacidade do individuo expressar desejos, opinides, sentimentos,
limitagdes, louvores, iniciar a interagdo com os outros, € lidar com as criticas (Camargo,
Angarita, Ortega & Ospino, 2009). A assertividade indireta diz respeito a incapacidade do
individuo confrontar-se diretamente, cara a cara, com outros, de maneira a expressar
pontos de vista, desejos, sentimentos, limitagdes pessoais, fazer pedidos, dizer nao, dar e
receber elogios e lidar com as criticas (Camargo, Angarita, Ortega & Ospino, 2009).

Por outro lado, outros autores tais como Golden (1981) e Herzberger, Chan e Katz
(1984) afirmam que a assertividade ¢ composta por trés dimensdes: afetiva,
comportamental e cognitiva (Golden, 1981, Herzberger, Chan & Katz, 1984, ref. por
Vagos, 2010). Vagos (2010) e Castanyer (1999) também seguem essa mesma perspetiva.
A exteriorizagdo da assertividade pode advir de trés diferentes formas, embora
interligadas — afetiva, comportamental e cognitiva (Golden, 1981, Herzberger, Chan, &
Katz, 1984, ref. por Vagos, 2010). No que respeita a exteriorizagdo da assertividade
através da forma comportamental, esta ¢ descrita como um conjunto simultaneo de

respostas verbais e ndo-verbais (Castanyer, 1999; Vagos, 2006). A exteriorizacdo da
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assertividade através da forma cognitiva parece estar associada a esquemas interpessoais,
onde estdo presentes as representacdes relativas a si, aos outros e as relagdes sociais e que
exercem influéncia no processamento da informacdo (Vagos, 2010). Em relacdo a
exteriorizagdo da assertividade através da forma afetiva, esta € vista como a expressao
adequada, dirigida a outra pessoa, de qualquer emocdo que nio seja uma resposta de
ansiedade (Wolpe, 1977, ref. por Caballo, 1983), pois o individuo assertivo ¢ capaz de
reconhecer, analisar e gerir as suas emogdes (Vagos, 2010).

E possivel verificar, através dos diferentes autores que exploram esta tematica,
que a assertividade surge como um conceito multidimensional, embora eles nao sejam
unanimes na operacionalizagdo das dimensdes. Constata-se a existéncia de alguns autores
(Lazarus, 1973, ref. por Caballo, 1983; Galassi, Delo, Galassi & Bastien, 1974, ref. por
Kirt, 2011; Gambrill & Richey, 1975, ref. por Cervantes, Lagunes, Aragon & Loving,
2011; Flores & Diaz-Loving, 2004, ref. por Camargo, Angarita, Ortega & Ospino, 2009)
que agrupam a assertividade a partir de classes de respostas do comportamento assertivo
e outros autores (Golden, 1981, Herzberger, Chan & Katz, 1984, ref. por Vagos, 2010) a

partir das dimensdes assertivas.

2.4. Comportamento Passivo, Agressivo e Assertivo

No relacionamento interpessoal ¢ possivel identificar trés estilos de
comportamento, isto €, 0 comportamento passivo, o agressivo € o assertivo.

O comportamento passivo ¢ uma forma de fuga (Casares & Moreno, 1998). O
individuo com um comportamento passivo ndo ¢ capaz de expressar honestamente os
seus sentimentos, pensamentos e pontos de vista (Casares & Moreno, 1998). A pessoa
passiva tem os seus direitos violados, ¢ inibida, introvertida, frustrada e infeliz, porque
ela permite que outros escolhem por ela (Casares & Moreno, 1998). Seguindo o mesmo
raciocinio, Alberti e Emmons (1973) referem que um comportamento passivo revela que
o emissor estd inibindo a expressao dos seus sentimentos e, ao dar essa resposta nao
assertiva, sente-se ferido e ansioso, acabando por deixar que os outros fagam as escolhas

por ele, o que dificulta o alcance dos seus objetivos.
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No que pertence ao comportamento agressivo, este expressa-se quando a pessoa
leva ao extremo o seu desejo de auto asser¢dao (Alberti & Emmons, 1973). O individuo
com comportamento agressivo valoriza-se as custas dos outros, expressa-se, deprecia os
outros, escolhe para os outros, atinge os seus objetivos magoando os outros e fazendo
com que estes se sintam desvalorizados como pessoas (Alberti & Emmons, 1973). Sao
caracteristicas tipicas do comportamento agressivo, o uso de um tom de voz que
transmite raiva e ressentimento; o falar muito alto e sem hesitacdo, o encarar o
interlocutor e o falar imediatamente, quase interrompendo o interlocutor (Hull &
Schroeder, ref. por Cunha & Tourinho, 2010).

Por fim, no que concerne ao comportamento assertivo, Galassi e Galassi (1977,
cit. por Nunes, 2011, p. 49) entendem esse comportamento como “a expressao direta dos
proprios sentimentos, preferéncias, necessidades, ou opinides de uma forma que ndo ¢
nem ameagadora nem punitiva em relagdo a outra pessoa”.

Conforme Michelson, Sugai, Wood e Kazdin (1983 cit. por Nunes, 2011, p. 48), o
comportamento assertivo ¢ definido como:

A resposta que reconhece as necessidades, os sentimentos e os direitos tanto do
orador como do ouvinte, sem os violar, e tentando alcangar uma solugdo mutuamente
satisfatoria que melhore as relagdes a curto e a longo prazo. O orador expressa-se a
si proprio sem minimizar os ouvintes ou permitir que os seus proprios direitos ou
sentimentos sejam negados ou violados.

Segundo Moreira (2004), o comportamento assertivo ¢ alusivo a capacidade de
expressao de sentimentos, pedir ou fazer favores, iniciar, manter e terminar conversas, €
dizer ndo.

Para Del Prette e Del Prette, (2003a), o comportamento assertivo ¢ a expressao
honesta e adequada de qualquer emocao, que nao a ansiedade, nas relagdes interpessoais.

No comportamento assertivo, as principais caracteristicas do emissor sdo a sua
valorizagdo e a expressdo dos seus sentimentos, podendo atingir os seus objetivos
(Alberti & Emmons, 1973).

No que respeita aos recetores, contactados por um emissor com um
comportamento assertivo, estes conseguem sentir-se, igualmente, valorizados, expressam
honestamente os seus sentimentos ¢ podem, também, alcangar os seus objetivos, tendo

selecionado por si mesmo como agir (Alberti & Emmons, 1973).
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Em sintese, quando as pessoas se relacionam, podem fazé-lo através de diferentes
comportamentos: assertivo, passivo e agressivo. No comportamento assertivo, o
individuo conhece e expressa honesta e diretamente os seus proprios sentimentos,
emogoes, preferéncias, necessidades, opinides, direitos, pede ou faz favores, inicia,
mantém e termina conversas, diz ndo, de forma adequada, sem magoar os outros. Neste
tipo de comportamento, nenhuma pessoa ¢ prejudicada, havendo, ndo s6, uma resposta
assertiva, como também um sentimento positivo por si € uma transmissdo de impressao
de respeito proprio e consideracdo pelos outros. O emissor, no comportamento passivo,
prejudica-se por comunicar uma mensagem de inferioridade, permitindo que os desejos,
necessidades e direitos dos outros sejam mais importantes do que os seus. No
comportamento agressivo, o recetor ¢ prejudicado porque o emissor comunica sempre
uma sensagdo de superioridade e de falta de respeito, prejudicando, desse modo, os
outros.

Com base na literatura, a assertividade revela ter uma relagdao positiva ou negativa
com outras variaveis. Assim sendo, procede-se a exposi¢do de algumas dessas relagoes,

nomeadamente algumas das que se reportam ao contexto escolar.

2.5. A Assertividade e outras Variaveis

E possivel reconhecer a existéncia de algumas variaveis concernentes ao contexto
escolar e relacionadas com o comportamento assertivo, tais como o (in) sucesso escolar,
os conflitos entre pares, a ansiedade, a inteligéncia emocional e o envolvimento escolar.

Apesar de a inteligéncia ainda ser considerada um fator relevante a considerar
quando se tenta esclarecer o rendimento escolar dos alunos, outras varidveis sdo
estudadas e apreciadas na analise desta temdtica e da sua relagdo com o (in) sucesso
escolar, como ¢ o caso da assertividade (Almeida et al., 2005).

De acordo com Moreira (2004), os individuos assertivos sdo mais expressivos em
relagdo aos seus sentimentos, mais comunicativos, estdo a vontade na relacao face a face,
pronunciando-se de modo tranquilo e construtivo e relacionam-se com os seus pares de

forma mais positiva. Eles conseguem gerir melhor os conflitos do que os individuos ndo
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assertivos, porque defendem os seus proprios interesses € conseguem negociar utilizando
uma comunicag¢ao assertiva (Cunha, 2001, ref. por Claudino, 2012).

Pesquisas revelam que a aprendizagem de respostas assertivas impede ou reduz a
ansiedade previamente sentida nas relagdes interpessoais especificas (Alberti & Emmons,
1973).

Os baixos indices de assertividade nas criancas predizem problemas emocionais
futuros. O oposto, o facto de a crianca deter um bom nivel de assertividade fara esta deter
um elemento protetor de problemas emocionais (Groeben, Perren, Stadelmann &
Klitzing, 2011).

As fracas relagdes interpessoais entre os alunos tém como efeito possivel um
baixo envolvimento escolar (Almeida et al., 2005). O comportamento assertivo parece
associar-se a um maior envolvimento com os pares ¢ professores (Vagos, 2010;
Fernandes, 2012).

Passa-se¢ a uma descricdo relativamente mais dilatada de cada uma destas

variaveis.

2.5.1. O (In) Sucesso Escolar

Perrenoud (2003) aponta para a ideia de que o sucesso escolar estd associado ao
desempenho dos alunos, o qual ¢ avaliado por agentes do sistema educacional em termos
de aproximagdo ou distancia desse desempenho em relagdo aos padrdes de exceléncia
escolar.

Cruz (2009, p.9) vé o insucesso escolar como “o rendimento escolar inferior a
média em cada ano de escolaridade, tendo por consequéncia a repetigdo do mesmo ano”.

De acordo com o Ministério da Educacao (1992, ref. por Fernandes, 2004)
existem varios indicadores de insucesso escolar, desde a repeténcia, os resultados dos
exames, a distribui¢do dos alunos por diversas vias de ensino, o absentismo e o abandono.
Sao ainda considerados indicadores de insucesso a distribuicdo dos alunos pelos cursos

pos-escolaridade obrigatoria, dificuldades de inser¢do na vida ativa, desemprego dos
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jovens, analfabetismo e iletrismo e, por fim, a delinquéncia e o abuso de drogas
(Ministério da Educacao, 1992, ref. por Fernandes, 2004).

Um dos indicadores do insucesso escolar, em Portugal, como j& foi acima
referido, ¢ a taxa de retengdo e desisténcia (Cruz, 2009). As retengdes ¢ os abandonos
escolares sdo os indicadores mais utilizados, pela maioria dos investigadores, uma vez
que “podem ser considerados como expoentes maximos de insucesso na escola” (Rosa,
2013, p. 13). Segundo a Dire¢do-Geral de Estatisticas da Educa¢do e Ciéncia (n.d. c,
p.21), a taxa de retencdo e desisténcia “¢ a relacdo percentual entre o numero de alunos
que ndo podem transitar para o ano de escolaridade seguinte e o niumero de alunos
matriculados, nesse ano letivo”.

O insucesso escolar ¢ uma realidade na nossa sociedade e uma preocupagdo para a
comunidade escolar (Rosa, 2013). Na generalidade das situagdes, os primeiros sinais de
insucesso escolar aparecem nos primeiros anos de escolaridade (Rosa, 2013).

Portugal ¢ um dos paises que apresenta taxas mais elevadas de insucesso escolar,
no 1.° Ciclo do Ensino Basico (Branco, 2012). Segundo os dados do Inquérito ao
Emprego do Instituto Nacional de Estatistica (n.d, ref. por Observatorio das
Desigualdades, n.d.) e um estudo do Organismo de Estatistica da Unido Europeia (2013,
ref. por Observatorio das Desigualdades, n.d.), ¢ referido que Portugal em 2012 regista
niveis de abandono precoce de educagdo e formagdo muito acima dos valores dos
restantes paises da Unido Europeia. Esta tendéncia ¢ maior nas regides autonomas dos
Acores e da Madeira.

Dados estatisticos, recentes, do sife da Dire¢cdo-Geral de Estatisticas da Educacao
e Ciéncia (n.d. b), revelam que a taxa de retengdo e desisténcia, no primeiro ciclo do
ensino basico, tem vindo a aumentar. No ano letivo de 2011/12, a taxa apresentou valores
de 4,4% e no ano letivo de 2012/13, os valores passaram a ser de 4,9%. Segundo a
Dire¢ao-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (n.d. a), o Continente expde uma
taxa de retencdo e desisténcia de 4,6%; a Regido Autonoma da Madeira de 7,4%; e a
Regido Autonoma dos Agores de 11,1%. Através dos dados da Dire¢do-Geral de
Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (n.d. a), € possivel verificar que a Regido Auténoma
dos Acgores apresenta os valores mais elevados de Portugal relativamente a taxa de

retenc¢do ¢ desisténcia.
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Para além desses dados, a Direcdo Regional da Educacao (2015) da Regido
Auténoma dos Agores tornou publico que no ano letivo de 2012/2013, em cada cinco
alunos, um nao aprovou o 4.° ano de escolaridade. Neste mesmo ano letivo, 10% dos
alunos que frequentavam o 1.° ciclo ja deveriam estar nos ciclos seguintes (Direcdo
Regional da Educagao, 2015).

Sendo Portugal um dos paises que apresenta taxas mais elevadas de insucesso
escolar, no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, denota-se a tarefa urgente de encontrar medidas
que contribuam para a prevengao do insucesso escolar.

E possivel verificar, através de diversos autores, que a assertividade contribui para
melhores resultados académicos (Maia & Bortolini, 2012; Rotheram, Armstrong &
Booraem, 1982). Tendo como exemplo um trabalho realizado por Maia e Bortolini
(2012), junto de alunos do 3° ano do ensino regular, sobre o desenvolvimento da
assertividade, foi possivel apurar que o desenvolvimento da assertividade possibilitou
mudancas de comportamento pelos alunos, mudangas essas que irdo contribuir, entre
outros aspetos, para a prevencao do insucesso escolar (Amado & Freire, 2009). Também,
Rotheram, Armstrong e Booraem (1982) criaram e aplicaram um programa de treino
assertivo a 343 criancas do quarto ¢ do quinto anos de escolaridade. Os resultados
indicaram que o comportamento dos alunos melhorou, as médias das notas aumentaram
um ano apos a intervencao, houve um maior numero de contactos iniciados pelos alunos
com o professor e que os alunos que participaram no programa foram considerados pelos
professores mais populares relativamente aos outros que ndo tinham participado no
programa. Paeezy, Shahraray e Abdi (2010), ao aplicarem um programa de treino
assertivo a 30 estudantes do ensino secundario do sexo feminino, verificaram um
aumento da assertividade ¢ do bem-estar e apuraram que o treino assertivo melhorou os
resultados académicos comparativamente ao grupo de raparigas que nao participou no
programa. Embora, neste caso, as estudantes frequentassem o ensino secundario,
verificou-se a mesma tendéncia dos resultados do primeiro ciclo.

A importancia de estudar a assertividade no contexto académico fica evidente se
consideramos os varios resultados positivos dos estudos com o intuito de a desenvolver.
Esta ¢ uma competéncia social essencial e 1util que possibilita o favorecimento das

relagdes sociais, 0 sucesso académico, o desenvolvimento pessoal, o bem-estar ¢ uma
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melhoria do comportamento. Para além disso, Portugal ¢ um dos paises que apresenta

taxas mais elevadas de insucesso escolar, no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

2.5.2. Os Conflitos entre Pares

As criangas passam na escola a maior parte do seu tempo, sendo a escola vista
como um sistema de inter-relagdes (Pinto, 2011). Por meio do contacto das criangas com
0s seus pares, estas vivenciam experiéncias que lhes possibilitam o desenvolvimento das
suas competéncias socio-emocionais e sociocognitivas (Freire, 2002, ref. por Silva,
2013). No grupo, cada crianca apodera-se de um estatuto, desempenha papéis e cumpre
regras de funcionamento implicitas e explicitas em consequéncia do controlo social do
grupo sobre os seus membros (Pinto, 2011). As relacdes entre o grupo de pares
representam o contexto principal em que se desenvolve e se ensaia as competéncias
sociais (Silva, 2013). Se a relagdo entre pares for fracassada, desenvolve-se o risco de
isolamento social, rejei¢ao e comportamento antissocial no futuro (Mota, 2013).

O contexto escolar ¢ também visto como um campo em que ocorrem diversas
situagdes de violéncia (Ortega, 1994, ref. por Silva, 2013). As criangas agressivas sdo,
tendencialmente, aquelas que apresentam uma situacdo social mais negativa (Molina,
Valero & Canales, 2011). Em termos das varidveis sociodemograficas, os rapazes, em
relacdo as raparigas, envolvem-se mais em episoddios de violéncia, pois habitualmente
exteriorizam a sua agressividade a partir de ataques fisicos, enquanto as raparigas fazem-
no através dos meios verbais (MoraMerchan & Ortega, 1997, ref. por Silva, 2013). No
que respeita a idade, Salmivalli, Lappalainen e Lagerspetz (1998, ref. por Molina, Valero
& Canales, 2011), num estudo longitudinal, mostraram que o papel defensor foi mais
comum entre as criangas mais jovens, enquanto o papel impulsionador da agressao
prevaleceu entre as mais velhas.

Os alunos sujeitos a violéncia, pelos seus pares, tornam-se inseguros € ansiosos €
a sua ida diaria a escola transforma-se numa tortura, o que ird afetar o seu sucesso escolar

(Silva, 2013). Por sua vez, a crianga agressora também apresenta um baixo rendimento
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académico (Silva, 2013), ¢ menos aceite pelos seus pares e revela baixas habilidades
sociais, cognitivas e afetivas (Newcombe, 1999, ref. por Tonelotto, 2002).

A exemplo desta baixa aceitagdo interpares recorre-se a um estudo de Trianes,
Blanca, Mufioz, Garcia, Cardelle-Elawa e Infante (2002), realizado com o propoésito de
verificar a avaliagdo de professores e alunos, relativamente as competéncias sociais de
alunos pré-adolescentes. Neste estudo foi possivel apurar, entre outros aspetos, que os
alunos que se autodescreviam como “impulsivos” e com “agressividade com adultos”,
eram menos aceites pelos pares, para além de serem julgados pelos professores como
pouco competentes socialmente.

Dados provenientes de estudos no ambito da assertividade informam que uma
pessoa assertiva consegue gerir melhor um conflito do que uma pessoa ndo assertiva,
porque esta defende os seus proprios interesses, através da comunicagdo € possui a
disposicdo em manter-se nas intera¢des interpessoais no decorrer da negociagdo (Cunha,
2001, ref. por Claudino, 2012). Assim, na preven¢do dos conflitos entre pares e na
promoc¢ao de uma convivéncia social positiva nas escolas, a promog¢ao da assertividade
reforca as capacidades dos alunos resolverem os conflitos interpessoais de forma nao

violenta (Ortega, 2002, Veiga, 2007, ref. por Martins, 2007).

2.5.3. A Ansiedade

E necessario um certo grau de ansiedade para a sobrevivéncia humana, contudo se
aquela se apresentar de um modo constante, ira afetar negativamente o desempenho dos
individuos, nomeadamente em situagdes relativas ao contexto escolar (Biaggio, 1999,
Lipp, et al 2003, Lipp & Tanganelli, 2002, ref. por Silva, 2011), uma vez que as criangas
na escola estdo expostas a situagdes de grande pressdo, tais como: a necessidade de
adaptacdo a escola, aos professores e aos colegas, a aprendizagem de novos conteudos, e
as rigorosas avaliagdes (Matos, 2012).

Os alunos que sentem ansiedade tém dificuldade em apresentar trabalhos, em
fazer perguntas aos professores de maneira a tirarem as suas duvidas, em conseguir pedir

ajuda quando t€ém um problema, e em situagdes de avaliagdo (Silva, 2011). Em relagdo a
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este ultimo aspeto, num estudo realizado a criangas que frequentavam o 1.° ciclo do
Ensino Basico, com o objetivo de investigar os niveis de ansiedade face aos testes, os
resultados apontaram para a presenca de ansiedade generalizada: principalmente nos
alunos que frequentavam o 3.° ano e o 4.° ano, nas criangas oriundas de niveis
socioecondmicos médio e médio baixo, e em criangas com idades compreendidas entre os
7 e 0s 9 anos de idade (Matos, 2012).

A falta de assertividade tem sido associada a ansiedade. No contexto escolar, a
assertividade tem demonstrado contribuir para a redu¢do da ansiedade, para um maior
controlo dos comportamentos da propria crianca (Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira &
Souza, 2005) e para a melhoria dos resultados académicos dos alunos (Paeezy, Shahraray
& Abdi, 2010). O comportamento assertivo torna os individuos mais aptos a agir e a
afirmarem-se sem ansiedade (Alberti & Emmons, 1973).

Apesar de ndo termos encontrado nenhum estudo que relacionasse a falta de
assertividade com a ansiedade em criancas do 1° ciclo do ensino basico, a literatura
aponta para essa relacdo na generalidade. Por exemplo, Bandeira, Quaglia, Bachetti,
Ferreira e Souza (2005) realizaram um estudo sobre o comportamento assertivo e a sua
relagdo com a ansiedade, locus de controlo e autoestima, em estudantes universitarios.
Foi utilizada uma amostra aleatoria de 135 universitarios, de ambos os sexos, com idade
média de 25 anos. Os autores chegaram a conclusdo, através dos resultados, que o
comportamento assertivo estd relacionado com as variaveis ansiedade, autoestima e locus
de controlo. Deste modo, foi possivel apurar que ha relacdo inversa entre o
comportamento assertivo € o grau de ansiedade, pois quanto maior a ansiedade
manifestada pelos estudantes, menor a assertividade relatada. Foi também apurado que
houve uma relacdo significativa positiva com o comportamento assertivo € o locus de
controlo, pois os sujeitos que exibiram “maior grau de internalidade” foram os mais
assertivos e os sujeitos que concederam mais a fatores externos as causas dos eventos de
suas vidas foram os sujeitos menos assertivos. Os autores averiguaram, ainda, que quanto

maior o grau de assertividade dos sujeitos, maior o seu grau de autoestima.

2.5.4. A Inteligéncia Emocional
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Para Salovey e Mayer (1990), a inteligéncia emocional é compreendida como “um
tipo de inteligéncia social que envolve a capacidade de monitorizar as proprias emogdes e
as dos outros, de descriminar emog¢des e usar a informacdo para guiar o pensamento e
acoes” (Salovey & Mayer, 1990, cit. por Gongalves, 2006, p.58). Os individuos que
possuem este tipo de inteligéncia sdo apreciados como individuos emocionalmente
ajustados e competentes, pois a inteligéncia emocional ¢ um tipo de processamento de
informagdo emocional que compreende a expressdo e avaliagdo correta das nossas
emogoes e das dos outros assim como a regulagdo das emocgdes (Salovey & Mayer, 1990,
ref. por Gongalves, 2006). A capacidade de regular, redirecionar e transformar os
impulsos comportamentais em resposta as exigéncias sociais adota um papel fundamental
no relacionamento interpessoal (Alves, 2006).

Alzira (2000, ref. por Cardeira, 2012) alude a necessidade de uma educagao
emocional quando refere que a educagdo ¢ um dos processos do desenvolvimento
humano que envolve relagdes interpessoais sendo, por isso, esse desenvolvimento
influenciado por emog¢des. Sendo assim, a escola, deve empenhar-se na formacao de
competéncias emocionais, porque ¢ um lugar onde os jovens passam grande parte do seu
tempo. De acordo com Jesus (2012), a educagcdo emocional promove nas criancas o
sentido de saber controlar, gerir e exprimir as emogdes, do mesmo modo que promove
um bom relacionamento interpessoal.

As emogdes executam fungdes sociais ¢ de comunicagdao, promovendo, assim, a
interagdo social (Lopes, Salovey & Beers, 2005). Na aplicagdo de um programa de
promocao da inteligéncia emocional no 1° ciclo do ensino basico, Freitas, Franco e Sousa
(2012), com o objetivo geral de promover as competéncias emocionais, bem como
trabalhar conteudos pertinentes nas relagdes interpessoais, verificaram que o programa se
revelou eficaz no desenvolvimento de competéncias quer emocionais, quer sociais.

As emogdes exercem, portanto, ligagdo com as competéncias sociais, pois sao
essenciais para o sucesso do desenvolvimento da competéncia social no individuo,
contribuindo para a manutencdo e regulacdo das relagdes (Matsumoto & Nakagawa,
2008, ref. por Esteves 2010). Por sua vez, a aprendizagem de competéncias sociais, como

a assertividade, principia na infincia e revela-se um fator de protecdo de problemas
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emocionais ¢ comportamentais de grande relevancia (Costa, 2009). Parece, assim, haver

uma interacao positiva e reciproca entre estas duas variaveis.

2.5.5. O Envolvimento Escolar

O envolvimento escolar ¢ resultado de interagdes entre o aluno ¢ o meio escolar
(Baker, Clark, Maier & Viger, 2008, ref. por Miranda & Veiga, 2014) e abrange o
sentimento de pertenca e de ligacdo com a escola, os professores € o grupo de pares
(Gibbs & Poskitt, 2010).

O envolvimento escolar é composto por quatro componentes, a saber:
comportamental, emocional, cognitiva e agenciativa (Veiga, Festas, Taveira, Galvao,
Janeiro, Conboy et al., 2012). A componente comportamental implica o envolvimento
ativo dos alunos em atividades académicas (Li & Lerner, 2011, ref. por Miranda &
Veiga, 2014). A componente emocional diz respeito as relagdes emocionais do aluno com
a escola, professores e colegas (Li & Lerner, 2011, Lee, 2012, ref. por Miranda & Veiga,
2014). A componente cognitiva incide sobre o trabalho, o investimento e a motivagao dos
alunos para as tarefas académicas (Hirschield & Gasper, 2011, ref. por Miranda & Veiga,
2014). Por fim, a componente agenciativa diz respeito a contribui¢do personalizada e
produtiva que os estudantes dao aquilo que ¢ aprendido no decorrer da formagao (Veiga
etal.,2012).

A literatura aponta para uma associa¢do entre o envolvimento escolar e os
resultados escolares (Klem & Connel, 2004) bem como, para existéncia de uma relagao
positiva entre as competéncias assertivas e as relagdes positivas com os pares e
professores com implicagdes para o envolvimento escolar em sentido mais amplo (Vagos,

2010; Fernandes, 2012).

Em suma
A assertividade revela possuir um papel protetor porque tem a faculdade de

melhorar o sucesso académico, as relagdes sociais e o desenvolvimento pessoal.
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Na literatura encontra-se indicagdo sobre a existéncia de uma relacao positiva do
comportamento assertivo com o sucesso escolar, a inteligéncia emocional e o
envolvimento escolar. Encontra-se também indicacdo sobre a existéncia de relagdo
negativa entre a assertividade e os conflitos entre pares e, também, entre a assertividade e
a ansiedade.

Os estudos realizados neste dominio decorrem, principalmente de amostras com
adolescentes. Tanto quanto se conseguiu apurar, existem poucos estudos com criangas,
que comprovem a relagdo da assertividade com outras varidveis. Assim sendo, constata-
se a existéncia da necessidade de investigacdes neste ambito, com criangas, uma vez que
a literatura aponta para que quanto mais cedo se trabalhar a assertividade melhor sera
para estas, dado que facultard o sucesso escolar, o bem-estar e a qualidade de vida dessas

criangas na fase adulta (Sert, 2003).
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CAPITULO 3 -
AVALIACAO DA ASSERTIVIDADE
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3.1. Instrumentos de Avaliacdo da Assertividade

Como foi possivel verificar, o inicio do estudo experimental da assertividade foi
conexo a pratica clinica nos anos 40 do século XX e s6 mais tarde no século XXI se
registou um real interesse da aplicacdo da assertividade na area da educacao (Peneva &
Mavrodiev, 2013). Este facto, talvez, venha justificar o numero relativamente elevado de
instrumentos de avaliacdo da assertividade na area clinica com um, ainda reduzido,
nimero de instrumentos na area educacional.

Apesar de haver diversos instrumentos de medida que ja tenham sido construidos
no ambito da assertividade, é possivel apurar que existem poucos dirigidos para criangas
e validados para a populagdo portuguesa. Passa-se a referir alguns instrumentos de
avaliacdo da assertividade.

A Children’s Assertive Behavior Scale (CABS) ¢ um instrumento orientado para
criangas e foi desenvolvida por Michelson e Wood (1982) a partir de uma amostra de 149
criangas que frequentavam o quarto ano de escolaridade do ensino regular. E uma escala
de auto descricdo que avalia as competéncias sociais gerais, gerando um determinado
estilo de resposta (assertiva, agressiva e passiva), em criancas dos 8 aos 12 anos de idade
(Michelson & Wood, 1982). Esta escala aborda cinco areas: dar e receber elogios;
reclamagdes; empatia; pedidos de indeferimento; iniciar, manter e terminar conversas
(Michelson & Wood, 1982). A escala ¢ constituida por 27 itens, referentes a situagdes
sociais, que expdem conteudos assertivos (Michelson & Wood, 1982). Cada item contém
5 opgoes de resposta. As criangas deverdao escolher a resposta que mais se aproxima do
seu comportamento naquela situagao.

Em relacdo a pontuagdo conferida, esta situa-se da posicao -2 pontos (resposta
muito passiva), -1 ponto (resposta passiva), 0 pontos (resposta assertiva), +1 ponto
(resposta agressiva), e +2 pontos (resposta muito agressiva). Quanto mais alta for a
pontuagdo, maior sera a falta de asser¢do. A CABS apresenta valores de consisténcia
interna de 0,78 e tem uma aceitavel confiabilidade de teste-reteste de 0.86 (Dixon,
Tarbox & Najdowski, 2009). Este instrumento, apesar de incidir sobre competéncias

sociais gerais, ¢ muito utilizado em contexto escolar e foi adaptado para a populagdo

41



portuguesa pelo Servigo de Aconselhamento Educacional da Faculdade de Psicologia da
Universidade de Lisboa (Alvarez et al., 2010).

A SSRS - Social Skills Rating System — Sistema de Avaliacdo das Competéncias
Sociais (versdo estudantes) ¢ uma escala dirigida para criancas e jovens e foi
desenvolvida por Gresham e Elliott (1990) (Monteiro, 2011). E uma escala de autorrelato,
constituida por 39 itens, repartidos em quatro subescalas: cooperacdo; assertividade
(comportamentos como pedir informacdes, falar sobre si proprio, e responder a a¢des dos
outros); empatia; e autocontrolo. A SSRS apresenta valores de consisténcia interna que
varia entre 0,65 a 0,95 (Boisjoli & Matson, 2009). Esta escala pode ser aplicada
individualmente ou em grupo (Monteiro, 2011) e foi adaptada para a populagio
portuguesa por Nunes e Lemos (2010).

A SSRS: k-6 (P; Imp) | Social Skills Rating System: K-6 (Parent Form,
Importance scale) ¢ um instrumento desenvolvido por Gresham e Elliott. Trata-se de uma
escala constituida por 38 itens que avaliam a relevancia das habilidades sociais das
criangas, divididos por quatro subescalas: cooperagdo, assertividade, autocontrolo, e
responsabilidade (Meneses & Lemos, 2011). A SSRS apresenta valores de consisténcia
interna que varia entre 0,65 a 0,95 (Boisjoli & Matson, 2009). Esta ¢ uma versdao que
avalia indiretamente a assertividade das criangas, uma vez que sdo os pais que se
pronunciam. Os pais avaliam o grau de importancia de cada comportamento para o
desenvolvimento do(a) seu (sua) filho(a), numa escala de trés pontos: Nao ¢ importante,
Importante e Muito Importante (Meneses & Lemos, 2011). Este instrumento esta
adaptado para a populagao portuguesa por Meneses ¢ Lemos (2011).

A Matson Evaluation of Social Skills with Youngsters (MESSY) ¢ uma escala de
autorrelato desenvolvida por Matson, Rotatori e Helsel (1983) que avalia as habilidades
sociais em criangas ou jovens adolescentes (Teodoro, Képpler, Rodrigues, Freitas &
Haase, 2005; Vagos, 2010). Matson, Rotatori ¢ Helsel (1983) aplicaram a escala a 744
criangas e adolescentes entre os 4 ¢ 18 anos de idade, em escolas publicas e a 32 criangas
com disturbios psiquiatricos (Matson, Terlong, Minshawi, 2008). A escala ¢ composta
por 62 itens agrupados em seis fatores: habilidades sociais adequadas; assertividade
inadequada; impulsividade/teimosia; excesso de confianga; e ciime/ retirada (Neto, Azzi,

Basqueira & Casanova, 2014). A consisténcia interna da escala apresentou um valor de
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0,91. E possivel verificar que esta escala é muito utilizada na éarea clinica e ndo se
encontra adaptada para a populagdo portuguesa.

O Behavioral Assertiveness Test for Children (BAT-C) de Bornstein, Bellack, e
Hersen, (1977) ¢ um instrumento de avaliagdo da interacdo com o0s seus pares, por
observagao, para criangas dos 8 aos 13 anos de idade, que envolve modelos de situagdes,
tais como, aceitar e atribuir elogios, aceitar ajuda, e pedir mudanca de comportamento
(Vagos, 2010). Esta ferramenta de avaliacdo contém uma grelha de apreciacdo do
comportamento dividida em comportamentos verbais e nao-verbais. Em relacdo aos
comportamentos verbais da crianca, sdo avaliados, por exemplo, o dar elogios, o mostrar
apreco, ¢ o pedir mudangas de comportamento (Vagos, 2010). No que respeita ao
comportamento nao-verbal, ¢ considerado, por exemplo, o contacto ocular e o tom de voz
(Vagos, 2010). Este instrumento ¢ geralmente utilizado em contexto escolar e ndo se
encontra adaptado para a populagdo portuguesa.

Para além desses instrumentos passiveis de utilizagdo com criangas, outros
questionarios e escalas foram construidos para adolescentes e adultos:

o Ascendance — Submission Reaction Study de Allport (1928): Avalia o
conceito correlato a assertividade (Pascuali & Gouveia, 1990);

¢ Questionario de Assertividade de Wolpe e Lazarus (1966);

e Rathus Assertiveness Scale (RAS) de S. A. Rathus (1973). Este
instrumento foi adaptado para a populagdo portuguesa por Vagos e Pereira
(2014);

e A College Self-expression Scale (CSES) de Galassi J. P., DelLo J. S,
Galassi M. D. e Bastien S. (1974);

o Assertive Inventory de Gambrill e Richey (1975);

e Assertiveness Battery, de Ray (1976);

o Assertiveness Self-Statement Test (ASST) de Schwartz e Gottman (1976);

o Assertion Questionnaire in Drug Use (AQ-D) de Callner e Ross (1976);

o Galassi Assertion Self-Assessment Table de Galassi e Galassi (1977);

o Assertiveness Scale, de Lorr e More (1980);
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Assertiveness Self-Report Inventory (ASRI) de Herzberger, Chan e Katz,
(1983). Este instrumento foi adaptado para a populagdo portuguesa por
Pereira e Melo (2009);

Assertion Self-Statement Test-Revised (ASST-R) de Heimberg, Chiauzzi,
Becker e Madrazo-Peterson (1983).

A Scale for Interpersonal Behavior (SIB) de Arridell, Groot e Walburg
(1984). Esta escala foi adaptada para a populacdo portuguesa por Vagos e
Pereira (2010);

Assertiveness Self Report Inventory de Herzberg et al. (1984);

Escala de Assertividade para Adolescentes (ASA) de Dong Lee Yul,
Ernest T. Hallberg, Alan G. Slemon e Richard F. Haase (1985);
Questionario de Assertividade no Casal (ASPA) de M?* J. Carrasco Galan
(1996);

Escala de Habilidades Sociais (EHS) de Gonzalez (2000).

Escala Multidimensional de Assertividade (EMA) de Flores e Diaz-Loving
(2004).

E possivel apurar a existéncia de um grande nimero de questionarios ou escalas

de avaliagdo da assertividade. Todavia, o nimero de instrumentos para criangas ¢

substancialmente mais reduzido e ndo se encontrou nenhum que versasse especificamente

sobre situacdes do contexto escolar, apesar de este ter um importante papel para o

desenvolvimento pessoal e social da crianga, tanto pelo tempo que ela nele permanece,

como pela multiplicidade de desafios que ai lhe sdo colocados.

3.2. Fidelidade e Validade

A fidelidade ¢ um conceito estatistico que tem por base a associagdo entre dois

grupos de observacdes resultantes de duas medigdes obtidas por um (ou dois)

instrumentos(s) aplicados a um grupo de sujeitos (Wiersma, 1995). Existem diversos

fatores que influenciam a fidelidade de um instrumento de medi¢do, por exemplo, o
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instrumento de medi¢do pode apenas mensurar parte do fendmeno de interesse € nao
servir para caracterizar globalmente o fenomeno em estudo e pode também suceder que o
individuo, sobre o qual se estd a efetuar as medigdes, possa ter reacdes diferentes de dia
para dia.

Existem diferentes tipos de fidelidade de um instrumento de medida, as quais
dependem da estimativa de trés fontes possiveis de erro: a consisténcia a nivel do
conteudo, a estabilidade temporal e a consisténcia entre observadores (Wiersma, 1995).
Haé varios indicadores de fidelidade de um instrumento, devendo ser o investigador a
escolher o que melhor se adapta ao seu caso em estudo.

A consisténcia interna ¢ uma das vias para se conseguir medir a fidelidade, a qual
¢ compreendida como o grau de semelhanca e coeréncia entre as respostas dos sujeitos a
cada um dos itens de um instrumento de medida, ou seja, a consisténcia interna serve para
verificar se o instrumento esta a medir um s6 conceito (Fortin, 1999; Bryman & Cramer,
2003).

Quando um instrumento de medida é administrado uma s6 vez, a Unica medida
possivel ¢ estimar a consisténcia interna desse instrumento (DeVellis, 1991; Black, 1999;
Punch, 1998), sendo os coeficientes mais utilizados para esse efeito os coeficientes do
tipo split-half, o alfa de Crombach e o de Kuder-Richardson. Neste contexto, o
coeficiente mais utilizado € o coeficiente alfa de Cronbach, o qual pode ser calculado: a)
com base na variancia dos itens, na variancia dos totais da escala e no numero de itens; ¢
b) com base na média das correlagdes entre itens e no numero de itens. O valor deste
coeficiente, varia entre 0 e 1 e aumenta em geral com o numero de itens € com as
correlagdes mais elevadas entre os itens. Segundo Murphy e Davidsholder (1988) este
coeficiente deve ser interpretado da seguinte forma, no que se refere a fidelidade: valores
abaixo de 0,6 inaceitavel; 0,7 baixa; 0,8 a 0,9 moderada a elevada; e valores maiores do
que 0,9 elevada. Assim, quanto maior for o valor deste coeficiente, maior ¢ a consisténcia
interna, sendo de salientar que preferencialmente os valores obtidos para este coeficiente
deverdo situar-se entre 0,7 e 1 (e.g., Almeida & Freire, 2000). Porém, nas investigacdes
das ciéncias sociais, um alfa de 0,60 é considerado como aceitavel (DeVellis, 1991). Se

uma escala apresentar um valor baixo deste coeficiente pode-se optar por retirar um ou
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mais itens que a compoem (os que estdo a prejudicar a consisténcia interna) e recalcular o
valor deste coeficiente.

A validade de um instrumento de medida diz respeito ao rigor com que este mede
aquilo que queremos medir e abrange: a validade de conteudo; a validade de critério; e a
validade de construto. A validade de contetido refere-se ao nivel de adequagdo dos itens
do construto, enquanto a validade de critério ¢ estimada pelo grau de relagdo entre os
resultados de um instrumento de medida e outros critérios externos presumivelmente
associados (Guion, 1974, ref. por Almeida & Freire, 2000; Fortin, 1999), como por
exemplo as classificagdes escolares e os niveis escolares alcangados. Por fim, a validade
de construto € expressa a partir da deducdo de hipoteses apoiadas numa teoria sobre um
determinado conceito, baseando-se nao s6 no conceito que ¢ medido, mas também na
relacdo com outros conceitos. Para avaliar a validade dos construtos podemos optar pela
validade convergente ou/e pela validade discriminante (e.g., Bryman & Cramer, 2003).
Na validade convergente, sdo tidas em conta diversas medidas de um mesmo conceito e
os resultados obtidos nessas medidas devem ser correlacionados. Na validade
discriminante, sdo tidas em conta medidas ligadas ao conceito em estudo, sendo a
avalia¢do do instrumento realizada através da distingdo entre o conceito em estudo e os
outros construtos que tém certas caracteristicas em comum, podendo encontrar-se
correlagdes fracas ou negativas (Fortin, 1999).

Enquanto a fidelidade diz respeito a consisténcia ou estabilidade de uma medida, a
validade diz respeito a sua veracidade. Uma medida pode ser muito fiavel (precisa) mas
pode estar errada e portanto ser invalida. Portanto fiabilidade ndo implica validade mas ¢
um requisito para avaliar a validade. Assim, tanto a fidelidade como a validade sdo
importantes para avaliar a qualidade dos instrumentos de medida, sendo de salientar que a
fidelidade tem que se anteceder a validade, porque um instrumento para ser considerado
adequado tem que primeiro apresentar valores constantes (Fortin, 1999).

Chegado ao fim deste capitulo, no proximo procede-se a exposicao dos aspetos

metodologicos que apoiaram a execugdo da componente empirica do presente trabalho.
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CAPITULO 4 -
METODOLOGIA
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A presente investigacao foi dividida em dois estudos. No estudo 1 analisaram-se
as propriedades psicométricas do Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA) de
Caldeira, Carvalho e Martins (2012). No estudo 2 caracterizaram-se as criancas do 1.°
Ciclo do Ensino Basico da ilha de Sao Miguel (terceiro e quarto anos) em termos de
varidveis pessoais e psicologicas que, de acordo com a literatura, relacionam com o

sucesso escolar.

4.1. Objetivos da Investigaciao

O objetivo principal, situado no estudo 1, foi analisar o Questionario de
Comportamentos Assertivos de Caldeira, Carvalho e Martins (2012), a partir da sua
aplicagdo a criancas do 1.° Ciclo do Ensino Basico (terceiro e quarto anos), com vista ao
estudo das suas propriedades psicométricas e possibilidade de utilizagdo, como
instrumento de avaliagdo da assertividade, em ambiente escolar.

O objetivo secundario, situado no estudo 2, visou caracterizar as criangas do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico da ilha de Sao Miguel em termos de varidveis pessoais e

psicologicas.

4.2. Tipo de Estudo

Os estudos realizados enquadram-se no enfoque quantitativo, uma vez que se
recolhem dados através de medidas e métodos padronizados convertiveis em numeros
(Sampieri, Collado & Lucio, 2006). O objetivo € o de proceder a descri¢oes, relagdes e
explicacdes estatisticas, através do recurso a diversos métodos estatisticos, no ambito da
estatistica descritiva e da estatistica inferencial. Em termos descritivos, visa-se medir ou
recolher informacdo acerca das variaveis em analise, procurando especificar as
caracteristicas mais relevantes dos individuos ou grupos de individuos da amostra;

complementarmente, a inferéncia estatistica sera utilizada com o objetivo de testar
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algumas hipdteses relevantes para o estudo, mediante a aplicagdo de testes de hipdteses

apropriados (Siegel & Castellan, 1988).

4.3. Hipoteses de Investigacio

Nesta se¢do formulam-se as hipdteses referentes aos estudos 1 e 2. Na
investigagdo, as hipdteses sao compreendidas como a explicacdo ou solucdo mais
plausivel de um fendémeno em estudo (Almeida & Freire, 2000). Como ja antes
mencionado, o estudo 1 pretende contribuir para o conhecimento do QCA e das suas
propriedades psicométricas e o estudo 2 visa oferecer conhecimento que facilite a
reflexdo acerca do sucesso escolar, a partir da caracterizagdo de variaveis pessoais e

psicologicas da amostra em estudo.

Estudo 1

Inicialmente, através da Analise de Correspondéncias Multiplas (ACM), foram
estudados todos os itens, com vista a ter um conhecimento mais pormenorizado sobre a
eventual relevancia de cada um deles para cada uma das subescalas. Através deste
processo, podemos avaliar os itens que contribuem de forma substantiva para essas
subescalas e aqueles que necessitam ainda de serem revistos.

Os resultados proporcionados, através da ACM, permitiram, também, o estudo da
fidelidade em termos da consisténcia interna dos itens das subescalas, através do
coeficiente alfa de Cronbach. Esta etapa nao contempla formulagdo de hipoteses.

As hipdteses formuladas no ambito do estudo 1 respeitam a analise da validade do
QCA, através do estudo da relacdo entre os resultados das suas subescalas e outros
instrumentos que ja foram apresentados previamente neste trabalho. Perante o objetivo
principal, acima proposto, para esta investigacdo, € com base nos pressupostos tedricos

mencionados ao longo deste estudo, colocam-se as seguintes hipdteses de estudo:
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HO01 Néo ha relacdo entre as subescalas do QCA e as subescalas da CABS.

HO02 Nao ha relacdo entre as subescalas do QCA e as subescalas da ECEP.

HO03 Nao ha relacdo entre as subescalas do QCA e a subescala de ansiedade da
EADS-21.

HO04 Nao ha relacao entre as subescalas do QCA e as subescalas do QIEC.

HO0s Nao ha relagao entre as subescalas do QCA ¢ a escala EAE-E4D.

Estudo 2

Foi efetuada uma caracterizagao das criangas do 1° ciclo em termos das variaveis

pessoais e psicologicas, que de acordo com a literatura influenciam o sucesso escolar. Em

relagdo as variaveis relativas ao aluno, foi feita uma caracterizagdao sobretudo descritiva;

no que concerne as variaveis psicologicas, efetuou-se testes de hipdteses de acordo com

as hipoteses abaixo colocadas:

HO01 Nao ha diferencas significativas entre as subescalas do QCA e a reprovacao
escolar.

HO2 Nao ha diferencas significativas entre as subescalas do CABS e a reprovagao
escolar.

HO03 Nao hé diferencas significativas entre as subescalas da ECEP e a reprovagao
escolar.

HO04 Nao ha diferengas significativas entre a subescala de ansiedade da EADS-21
e a reprovacao escolar.

HO0s Nao hé diferencas significativas entre as subescalas do QIEC e a reprovagao
escolar.

HO¢ Nao héa diferencas significativas entre a escala EAE-E4D e a reprovacao

escolar.

4.4. Amostra
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A partir dos dados fornecidos pela Secretaria Regional da Educagao e Cultura
sobre o nimero de alunos a frequentar o 1.° Ciclo do Ensino Bésico (3.° e 4.° anos) no
ano letivo 2014/15, na ilha de Sao Miguel, foi utilizada uma amostragem por quotas,
considerando-se as variaveis sexo, ano de escolaridade e concelho, como variaveis
definidoras das quotas, de maneira a obtermos uma amostra representativa da populagao.

A amostra do presente estudo ¢ constituida por 612 alunos de quinze escolas
publicas da ilha de S. Miguel a frequentar os terceiro e quarto anos de escolaridade. Das
quinze escolas do primeiro ciclo, que participaram neste estudo, seis fazem parte do
Concelho de Ponta Delgada, trés do Concelho da Ribeira Grande, duas do Concelho da
Lagoa, uma do Concelho de Vila Franca e trés do Concelho da Povoagao.

Em seguida, apresenta-se a descri¢do da amostra tendo em conta a idade, o sexo, o
ano de escolaridade, as classificagdes, as reprovagdes, o numero de faltas, com quem
vivem os alunos, o nimero de irmaos, ¢ a profissao e ano de escolaridade dos pais.

O quadro 1 apresenta a distribui¢cdo dos sujeitos da amostra em fun¢do da idade e

do sexo.

Quadro 1 - Caracterizagdo da amostra segundo a idade e o sexo.

Sexo
Masculino Feminino Total

Idade n % n % n %
8 anos 91 14,9 95 15,5 186 30,4
9 anos 132 21,6 138 22,5 270 44,1
10 anos 56 9,2 56 9,2 112 18,3
11 anos 19 3,1 18 2,9 37 6,0
12 anos 2 0,3 5 0,8 7 1,1
Total 300 49,0 312 51,0 612 100

A média de idades das criancas € de 9 anos e o desvio padrao 0,912, sendo a idade
minima de 8 anos ¢ a maxima de 12 anos. Em relagdo ao sexo, 300 alunos (49,0%) sao do

sexo masculino e 312 (50,9%) do sexo feminino.
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No respeitante as outras variaveis, ao nivel do ano de escolaridade, 74,7% dos
alunos frequentam o 3° ano e 25,3%, o 4° ano. Em relacdo as classificagdes dos alunos,
uma maior propor¢do situa-se no suficiente (a variar entre os 34% e os 42,5%). Em
termos comparativos, as classificagcdes registadas no primeiro periodo do ano em curso
(2014-2015) sao mais elevadas do que as classificagdes mencionadas no ano passado
(2013-2014). A nivel de reprovagdes, 76,3% dos alunos nunca reprovaram de ano e
23,7% ja reprovaram. Por seu lado, o 3° ano ¢ aquele em que se verificam mais
reprovacdes pela parte dos alunos (25,8%). Dos alunos participantes, 28,6% nunca
faltaram as aulas e 6,0% ja faltaram mais de 10 vezes. Uma grande parte (43,0%) dos
alunos, da nossa amostra, vive com ambos os pais e irmaos. Mais da metade (66,3%) dos
alunos tem irmaos, 17,2 % ndo tém irmaos e 16,5% nao responderam. Cerca de 34,0%
dos inquiridos sdo filhos de maes com a profissdo de Empregada Doméstica e de pais
Desempregados (10,8%), seguindo-se de Pedreiros (9,8%). Cerca de 18,6% das maes
completaram o terceiro ciclo de escolaridade e, enquanto 19,9% dos pais completaram o

segundo ciclo de escolaridade.

4.5. Instrumentos

O instrumento de avaliagdo eleito para este estudo é o Questionario de
Comportamentos Assertivos (QCA) de Caldeira, Carvalho e Martins (2012), com vista ao
estudo das suas propriedades psicométricas e a possibilidade de utilizacio em ambiente
escolar. Para além da aplicagdo do QCA, e a partir da revisdo da literatura, foram
selecionados outros instrumentos para fins comparativos.

Deste modo, os instrumentos utilizados na presente investigagdo sdao: O
Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA),; a Children’s Assertive Behavior
Scale (CABS), a Escala de Conflitos Entre Pares (ECEP); a Escala de Ansiedade,
Depressao e Stress (EADS-21); o Questionario de Inteligéncia Emocional para Criangas
(QIEC), e a Escala “Envolvimento dos Alunos na Escola: Uma Escala Quadri
Dimensional” (EAE-E4D). Estes instrumentos sdo precedidos por um Questionario Socio

Demogradfico.
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Seguidamente, descrevem-se, com mais detalhe, os instrumentos de medida
utilizados na presente investigacdo e que constituiram o protocolo de recolha de dados

(Anexo I).

4.5.1. Questionario Sécio Demografico

O Questiondrio Socio Demografico utilizado neste estudo foi construido
especialmente para caracterizar a nossa amostra e € constituido por 14 itens: nome; idade;
sexo; ano de escolaridade; com quem vive o aluno; se tem irmaos; qual ¢ a profissao da
mae e do pai; habilitacdes académicas da mae; habilitagdes académicas do pai; qual a
disciplina preferida do aluno; qual a disciplina de que o aluno menos gosta; classificacao
que o aluno teve, o ano passado e o periodo passado, nas disciplinas de Portugués,
Matematica e Estudo do Meio; se ja reprovou algum ano, qual e o numero de

reprovacdes; e numero de faltas.

4.5.2. Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA)

O Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA) ¢ destinado a criangas a
partir dos oito anos de idade. Este instrumento permite avaliar os estilos de comunicagdo
(assertivo, passivo e agressivo) diante de situagdes especificas alusivas ao quotidiano
escolar das criangas e, ainda, averiguar se existem estilos de comunicagdo predominantes
(Martins, 2012).

O QCA ¢ uma versao simplificada e adaptada ao contexto escolar da escala
Children’s Assertive Behavior Scale (CABS) de Michelson ¢ Wood (1982) ¢ trata-se de
um instrumento autoadministrado, do tipo lapis-papel, sendo constituido por onze grupos
com trés opgOes de resposta para cada grupo. As respostas patenteiam diversos
comportamentos distintos, sendo de referir que a crianga devera escolher o que mais se

aproxima do seu comportamento geral, naquela situagdo especifica (Martins, 2012). Este
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questiondrio inclui uma introdugdo, na qual consta a contextualizagdo, o objetivo geral e

uma solicita¢do ao preenchimento sincero.

No quadro 2 estdo representados os itens que compdem o QCA.

Quadro 2 - Itens que integram o Questionario de Comportamentos Assertivos (QCA).

Situacoes Opcoes de resposta Estilos
de
Resposta

1. Quando dizem que sou digo ndo sou nada. Agressivo

simpatico: digo obrigado, também acho. Assertivo
fico calado. Passivo

2. Quando um colega faz  digo sou capaz de fazer melhor do que tu. Agressivo

uma coisa boa: digo estda mesmo bom. Assertivo
fico calado. Passivo

3. Estou a jogar um jogo e eu digo és um parvo. Agressivo

mu'ito bgm, mas um fico magoado e calo-me. Passivo

gmlg?’ diz “ndo sabes e eu digo eu acho que esta bom. Assertivo

jogar”:

4. Vejo que um colega mas fico calado. Passivo

estd triste: e digo-lhe pareces triste, posso ajudar? Assertivo
por isso gozo com ele e digo és um bebé. Agressivo

5. Estou preocupado com  ndo tens nada com isso, deixa-me. Agressivo

uma coisa € um colega néo é nada. Passivo

diz-me “parfces sim estou preocupado, obrigado por Assertivo

preocupado” e eu perguntares.

respondo:

6. Estou a falar muito eu paro logo de falar. Passivo

alto com um amigo ¢ eu respondo desculpa, vou falar mais baixo e Assertivo

outro colega diz-me para comego a falar mais baixo.

falar mais baixo porque oy, respondo se ndo estds satisfeito, vai-te Agressivo

estou a incomodar: embora e continuo a falar alto.

7. Um colega meu que ¢  eu grito-lhe és um parvo, detesto-te. Agressivo

muito irritante fez uma fico calado. Passivo

coisa que me aborreceu: eu respondo estou zangado, ndo gostei nada do  Assertivo
que fizeste.

8. Um colega tem um digo da-me ja o jogo. Agressivo

Jogo que eu gostava de mas ndo lhe peco emprestado. Passivo

usar: digo que gosto muito do jogo que ele tem e se  Assertivo
ele me pode emprestar.

9. No meu grupo de gostava de participar, mas fico calado. Passivo
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amigos estdo a falar chego ao pé deles e digo vocés ndo percebem Agressivo
sobre um assunto de que  nada disto, quem percebe sou eu.

gosto muito: gostava de participar entdo espero uma Assertivo
oportunidade para poder, também, falar sobre o
assunto.
10. No recreio, vejo rio-me e digo olha por onde andas. Agressivo
alguém a cair: vou ter com ele e pergunto estas bem? Precisas ~ Assertivo
de ajuda?
nao fago nada. Passivo
11. Eurompi um livroe  eu fico calado. Passivo
puseram as culpas no digo que fui eu. Assertivo
meu colega: mas ndo quero saber eles é que estdo a errar Agressivo

ao culpa-lo a ele.

4.5.3. Children’s Assertive Behavior Scale (CABS)

A Children’s Assertive Behavior Scale (CABS) ¢ uma versdo adaptada para a
populacao portuguesa, pelo Servico de Aconselhamento Educacional da Faculdade de
Psicologia da Universidade de Lisboa, da escala de Larry Michelson ¢ Randy Wood
(1982), como mencionado anteriormente.

Por ja ter sido efetuada a descri¢do deste instrumento no ponto 3.1 deste trabalho,
passa-se diretamente para a justificacdo da sua utilizagdo nesta investigacdo. Assim, a
introdug¢dao da CABS no nosso estudo deveu-se, sobretudo, a possibilidade de dispormos
de um instrumento de mensuracdo de competéncias sociais gerais, adaptado e validado
para a populagdo portuguesa, que pudesse contribuir para o estudo da validade

convergente do QCA.

4.5.4. Escala de Conflitos Entre Pares (ECEP)

A Escala de Conflitos Entre Pares (ECEP) ¢ uma versao adaptada para a
populacao portuguesa por Vagos, Rijo, Santos e Marsee (2014), da Peer Conflict Scale de
Marsee, Barry, Childs, Frick, Muioz, Aucoin, Fassnacht, Kunimatsu, e Lau (2011). E um

instrumento constituido por quarenta itens, integrados em duas categorias de

56



comportamentos agressivos: Agressdo proativa e Agressdo reativa, que, por sua vez se
desdobram em duas subcategorias.

A agressao proativa ¢ evidenciada pela intencdo premeditada de alcangar um fim,
ramificando-se em proativa aberta e proativa relacional (Vagos, Rijo, Santos, Marsee,
2014). A agressdo reativa ¢ caracterizada por ser uma maneira impulsiva de expressar a
frustrag@o ou a raiva, apresentando ser uma reacao defensiva a provocacao (Vagos, Rijo,
Santos, Marsee, 2014). Esta ¢ subdividida em reativa aberta e reativa relacional.

A escala inclui vinte itens que avaliam a agressao proativa (dez itens incidindo
sobre a agressdo proativa aberta: 1, 5, 12, 18, 21, 24, 27, 28, 33, 35, e dez itens sobre a
agressao proativa relacional: itens 2, 6, 9, 13, 19, 23, 26, 29, 32, 39) e mais vinte itens
que consideram a agressdo reativa (dez itens incidindo sobre a agressdo reativa aberta:
itens 3, 8, 11, 14, 16, 20, 25, 30, 36, 37, ¢ dez sobre a agressao reativa relacional: itens 4,
7,10, 15,17, 22, 31, 34, 38, 40).

Segundo Vagos, Rijo, Santos e Marsee (2014), os valores do coeficiente alfa de
Cronbach para avaliar a consisténcia interna dos itens foram 0,90 no caso dos itens
referentes a agressdo proativa aberta, 0,89 para a agressao proativa relacional, 0,91 para a
agressao reativa aberta e 0,87 para a agressao reativa relacional.

A ECEP ¢ destinada a adolescentes dos doze aos dezanove anos de idade. Por nao
terem sido encontradas escalas ou instrumentos, que respondessem as necessidades do
estudo, foi necessario adaptar a redacao do itens da escala para uma linguagem entendida

por criangas a frequentar os terceiro e quarto anos de escolaridade.

4.5.5. Escala de Ansiedade, Depressao e Stress (EADS-21)

A Escala de Depressao, Ansiedade e Stress (EADS-21) foi desenvolvida por
Lovibond e Lovibond em 1995 e adaptada para a lingua portuguesa por Ribeiro, Honrado
e Leal em 2004. A EADS ¢ destinada a individuos com mais de dezassete anos de idade e
€ composta por trés escalas: Ansiedade, Depressao, e Stress (Ribeiro, Honrado & Leal,
2004). As trés escalas sdo formadas por sete itens cada, dando um total de vinte € um

itens. Neste estudo, foi apenas utilizado a escala da Ansiedade.
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Cada item da escala de Ansiedade compreende uma afirmacao e ¢ solicitado aos
participantes que respondam a afirmag¢do, tendo em conta o que aconteceu com eles
durante “a semana passada”. Cada frase contém quatro opcdes de resposta numa escala
tipo Likert de 4 pontos: “0 = ndo se aplicou nada a mim”; “1 = aplicou-se a mim algumas
vezes”; “2 = aplicou-se a mim muitas vezes”; e “3 = aplicou-se a mim a maior parte das
vezes” (Ribeiro, Honrado & Leal, 2004). Para obter o resultado somam-se os valores dos
sete itens, em que o minimo ¢ “0” e o maximo “21 (Ribeiro, Honrado & Leal, 2004).
Quanto mais elevada for a pontua¢do, mais negativos sdo os estados emocionais. No
conjunto dos sete itens 3 reportam-se a “excitagdo do sistema autonomo”, 1 aos “efeitos
musculo esqueléticos”, 1 a “ansiedade situacional”, e 2 a “experiéncias subjetivas de
ansiedade” (Leal, Antunes, Passos, Pais-Ribeiro & Maroco, 2009). Em termos de
consisténcia interna, esta escala, com recurso ao alfa de Cronbach apresentou valores de
0,74 (Ribeiro, Honrado & Leal, 2004).

Como mencionado, a escala de Ansiedade ¢ dirigida a individuos com mais de
dezassete anos de idade. Por ndo haver, no nosso conhecimento, escalas ou instrumentos,
que atendessem as necessidades do estudo, foi necessario realizar a adaptacdo para uma
linguagem compreendida por criangas a frequentar os terceiro e quarto anos de

escolaridade.

4.5.6. Questionario de Inteligéncia Emocional para Criangas (QIEC)

O Questionario de Inteligéncia Emocional para Criancas (QIEC) ¢ uma versao
para investigacao inicialmente desenvolvida por Célia Barreto Carvalho e Suzana Nunes
Caldeira que se encontra em fase de validagdo, destinado a criangas a partir dos oito anos
de idade e que procura avaliar a forma como as criangas percecionam e lidam com as
suas emocgdes. A construgdo do questionario teve por base o trabalho tedrico
desenvolvido por Mayer e Salovey (1997) ao nivel do desenvolvimento emocional

(Amaral, 2014), conjugado com a organizagao e classificacdo das emogdes e respetivas
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fungdes proposta por Ekman (2003) e, ainda, a perspetiva evolucionaria darwiniana
aplicada a psicologia (Dixon, 1998).

Esta versdao do instrumento € constituida por trinta e dois itens repartidos por trés
dimensdes: Modo Hedonico, Modo Agonico e Outputs da Inteligéncia Emocional. A
dimensao “Modo Hedonico” contém § itens referentes a emogdo alegria. A dimensao
“Modo Agbnico” inclui 6 itens relativos a tristeza, 3 referentes a raiva, 3 respeitantes ao
nojo, 2 alusivos a surpresa € 3 concernentes ao medo. No que respeita a dimensdo
“Outputs da Inteligéncia Emocional” compreende 6 itens, 3 relativos a empatia e 3
relativos a regulacdo emocional. Cada item contém cinco opgdes de resposta numa escala
de Likert de 5 pontos, em que o 1 corresponde a Nunca e o 5 a Sempre.

Segundo Carvalho, Caldeira, da Motta, Amaral & Benevides (2016), os valores da
consisténcia interna das dimensdes, com recurso ao alfa de Cronbach foram 0,735 para a
dimensao “Modo Hedonico”, 0,715 para a dimensdao “Modo Agoénico” e 0,602 para a

dimensao “Outputs da Inteligéncia Emocional”.

4.5.7. Escala “Envolvimento dos Alunos na Escola: Uma Escala Quadri

Dimensional” (EAE-E4D)

A escala EAE-E4D foi desenvolvida por Veiga (2013) para avaliar o
envolvimento dos alunos na escola.

O instrumento € constituido por vinte itens repartidos por quatro dimensdes do
envolvimento dos alunos na escola: a cognitiva (itens 1-5), a afetiva (itens 6-10), a
comportamental (itens 11-15) e a agenciativa (itens 16-20) (Veiga, 2013).

A escala de resposta ¢ de tipo Likert, de 6 pontos, onde 1 corresponde a “total
desacordo” e 6 a “total acordo”. O envolvimento total ¢ medido pela soma das
pontuagdes dos 20 itens, depois de inverter o valor numérico dos itens inversos (Veiga,
Burden, Pavlovic, Moura & Galvao, 2014). Os itens inversos da escala original
correspondem aos itens: 10, 11, 12, 13, 14 e 15 (Veiga, 2013). Na nossa versao o item 6 ¢

também invertido. As pontuagdes possiveis em cada dimensao variaram de cinco a 30 e
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quanto maior a pontuagdo, maior o envolvimento do aluno na escola (Veiga, Burden,
Pavlovic, Moura, Galvao, 2014).

A consisténcia interna, com recurso ao coeficiente alfa de Cronbach, foi de 0,768
para a dimensdo cognitiva, 0,823 para a dimensdo afetiva, 0,706 para a dimensado
comportamental e 0,855 para a dimensdo agenciativa. A consisténcia interna total da
escala registou um valor de 0,828 (Veiga, 2013).

A EAE-E4D ¢ reservada a alunos a partir do sexto ano de escolaridade. Por nao
termos encontrado instrumentos, que considerassem as necessidades do estudo, foi
necessario efetuar a adaptagdo para uma linguagem compreendida por criancas a

frequentar os terceiro e quarto anos de escolaridade.

4.6. Procedimento de Recolha de Dados

Numa fase inicial do procedimento de recolha de dados, foi enderecada a Direcao
Regional de Educacdo (DRE) uma carta com o esclarecimento sobre a presente
investigagdo e pedido de autorizagdo para a recolha de dados (Anexo II) em escolas do
Ensino Bésico, do primeiro ciclo, da ilha de S. Miguel. Obtida a autorizagdo da DRE
(Anexo III), foi estabelecido um primeiro contacto com as unidades organicas
responsaveis pelas escolas selecionadas, de maneira a dar seguimento a recolha de dados
(Anexo IV). O segundo contacto foi estabelecido com as coordenadoras de cada escola e,
em seguida, o terceiro contacto foi com os professores titulares de turma, de maneira a
determinar um dia e um horario mais adequados para a administracao dos instrumentos.

A observancia de principios éticos, que deverdao estar presentes na investigagao
cientifica, foi igualmente atendida, salvaguardando-se o anonimato, a confidencialidade e
a participagdo informada e voluntaria. Deste modo, foram entregues consentimentos
informados aos encarregados de educacdo, de modo a autorizar o preenchimento do
protocolo de recolha de dados (Anexo V).

A recolha de dados procedeu-se no segundo e no terceiro periodos letivos de dois
mil e catorze e dois mil e quinze, em quinze escolas publicas da ilha de S. Miguel. A

aplicacao das escalas durou, em média, uma hora e trinta minutos em cada turma. E de
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salientar que os itens de cada instrumento foram lidos, em voz alta, com o objetivo de
simplificar a compreensdo por parte das criancas e manter um ritmo de resposta
transversal ao grupo e que a ordem da colocacao dos questiondrios variou de turma para
turma, para balanceamento das condi¢des da experiéncia (Almeida & Freire, 2000). Os
dados do Questionario Socio Demografico foram levantados pela investigadora, a partir

da consulta dos processos dos alunos.

4.7. Procedimentos da Analise de Dados

Para o tratamento estatistico dos dados, recorremos ao programa estatistico SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) versdao 22. Com base neste software, foram
calculados os outputs referentes a estatistica descritiva, a analise de correspondéncias
multiplas, ao coeficiente alfa de Crombach, ao coeficiente de correlagdo ordinal de
Spearman, ao teste de independéncia do Qui-quadrado, ao coeficiente de V de Cramer,
ao teste Kolmogorov-Smirnov (K-S) e ao teste de Mann Whitney (Bryman & Cramer,
2003; Pestana & Gagueiro, 2000; Carvalho, 2004; Martinez & Ferreira, 2010).

Com o intuito de avaliar a qualidade do QCA foram utilizados alguns métodos
estatisticos no ambito da estatistica descritiva (e.g., tabelas de frequéncias, valores da
mediana, maximo e minimo) e da estatistica inferencial (nomeadamente os testes de
hipéteses ndo paramétricos). E de salientar, ainda, a utilizagio da Analise de
Correspondéncias Multiplas (ACM) para cada dimensao do QCA, com o objetivo de
efetuar uma abordagem relacional sobre as diversas variaveis e verificar a fidelidade do
questionario (Carvalho, 2004). A consisténcia interna dos itens de cada uma das
subescalas do QCA, foi estudada utilizando do coeficiente alfa de Cronbach.

A Analise de Correspondéncias Multiplas ¢ adequada a abordagem simultanea de
multiplos indicadores e ao tratamento de varidveis qualitativas e visa o estudo das
associagdes entre as categorias dessas varidveis que caraterizam um conjunto de
individuos (Benzécri, 1992; Greenacre et al., 2006). A ACM envolve uma quantificagao
(entre 0 e 1) para cada uma das variaveis em cada dimensdo, designada por medida de

discriminagdo. Quanto mais proximos de 1 forem os valores das medidas de
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discriminagdo, mais as varidveis correspondentes discriminam os objetos numa
determinada dimensao (e.g., Benzécri, 1992; Carvalho, 2004). A importancia de cada
uma das dimensdes para explicar a variancia dos dados originais pode ser analisada
através dos valores proprios e da inércia. O valor proprio (contribuigdao absoluta) de uma
dimensdo quantifica a variancia explicada por essa dimensdo, sendo usual utilizar-se a
escolha das dimensdes cujos valores proprios sejam superiores a 1, sendo de salientar que
as dimensdes mais relevantes sdo aquelas que apresentam os valores proprios mais
elevados (Carvalho, 2004). A inércia (contribuicao relativa) de uma dimensao ¢ obtida
dividindo a contribui¢do absoluta pelo numero de varidveis ativas e varia entre 0 e 1,
sendo de referir que quanto mais préximo de 1 for o seu valor maior serd a quantidade de
variancia explicada por dimensao (e.g., Greenacre et al., 2006).

O teste Kolmogorov-Smirnov (K-S) foi utilizado com a finalidade de testar a
normalidade da distribuicdo (Bryman & Cramer, 2003; Pestana & Gagueiro, 2000;
Carvalho, 2004; Martinez & Ferreira, 2010). Foi aplicado o coeficiente de correlagao de
Spearman para as subescalas do QCA com todos os outros instrumentos ja enunciados
(CABS, ECEP, EADS-21 (ansiedade), QIEC e EAE-E4D). Foi ainda aplicado o teste de
Mann Whitney para testar a existéncia de diferencas significativas entre todos os
instrumentos utilizados (QCA, CABS, ECEP, EADS-21 (ansiedade), QIEC e EAE-E4D)

e a condi¢ao de reprovado ou ndo reprovado (Bryman & Cramer, 2003).
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CAPITULO 5 -
APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS
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A apresentacgdo, analise e discussdo dos resultados esta dividida em duas partes
referentes ao estudo 1 e ao estudo 2. No estudo 1, sdo apresentados os estudos das
caracteristicas psicométricas do Questiondrio de Comportamentos Assertivos (QCA).
Num primeiro momento, apresentam-se os resultados relativos a analise de fidelidade da
escala e, num segundo momento, apresentam-se os resultados referentes a analise da
validade do questionario. No estudo 2, sdo ostentados os resultados alusivos a
caracterizagdo das criancas em termos das variaveis pessoais (disciplinas preferidas,
habilitacdes académicas dos pais, nimero de faltas, classificacdes obtidas nas disciplinas
de Matematica, Portugués e do Estudo do Meio, caracterizagdo do estilo de
comportamento/comunicacao das criancas inquiridas conforme o sexo) e psicologicas
(assertividade, conflitos entre pares, ansiedade, inteligéncia emocional e envolvimento

escolar) que influenciam o sucesso escolar.

Estudo 1

5.1. Estudos das Caracteristicas Psicométricas do Questionario de Comportamentos

Assertivos (QCA)

Num primeiro momento, sdo expostos a apresentacdo, analise e discussdo dos
resultados referentes a fidelidade da escala e, num segundo momento, sdo ostentados e

interpretados os resultados correspondentes aos estudos de validade da escala.

5.1.1. Estudos de Fidelidade

Foi utilizado, inicialmente, a Analise de Correspondéncias Multiplas (ACM) para
efetuar uma abordagem relacional sobre as diversas variaveis (itens).

No quadro 3, apresentam-se as contribuigdes dos itens em cada uma das
dimensoes do QCA.

Quadro 3 - Contribui¢des dos itens para cada uma das dimensdes do QCA.
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Agressivo Assertivo Passivo
Itens Discriminag¢do | Contribuigdo | Discriminacdo | Contribui¢do | Discrimina¢do | Contribuicdo
1 0,011 0,366% 0,192 6,847% 0,190 9,157%
2 0,219 7,419% 0,277 9,879% 0,174 8,386%
3 0,296 10,011% 0,039 1,391% 0,005 0,241%
4 0,355 12,025% 0,362 12,910% 0,238 11,470%
5 0,346 11,696% 0,372 13,267% 0,259 12,482%
6 0,474 16,042% 0,417 14,872% 0,178 8,578%
7 0,360 12,192% 0,145 5,171% 0,035 1,687%
8 0,308 10,417% 0,088 3,138% 0,223 10,747%
9 0,293 9,906% 0,195 6,954% 0,256 12,337%
10 0,304 10,304% 0,510 18,188% 0,284 13, 687%
11 0,057 1,898% 0,208 7,418% 0,232 11,181%
Valor 3,003 2,804 2,075
proprio
Inércia 0,273 0,255 0,189
Alfa de 0,734 0,708 0,570
Cronbach

Com base no quadro 3, passa-se a identificar os itens que mais contribuem para
cada uma das dimensdes do QCA, tendo como critério de selecdo, para além da
percentagem da contribui¢ao, aqueles cujas medidas de discriminagdo apresentam valores
iguais ou superiores a 0,15 para todas as dimensdes da escala. Assim, ¢ possivel verificar
que os itens que concorrem para uma maior contribuicdo na dimensao “Agressivo” sdo o
item 6 (16,042%), o item 7 (12,192%), o item 4 (12,025%), o item 5 (11,696%), o item 8
(10,417%) e por ultimo o item 10 (10,304%). Nesta mesma dimensao os itens 1 (0,366%)
e 11 (1,898%) sao aqueles que menos contribuem para a dimensdo “Agressivo”. No que
concerne a dimensdo “Assertivo”, os itens com maior contribui¢do sdo o item 10
(18,188%), o item 6 (14,872%), o item 5 (13,267%), o item 4 (12,910%) e o item 2
(9,879%). Os itens 3 (1,391%), 7 (5,171%) e 8 (3,138%) sdo os que menos contribuem
para essa dimensdo. Por fim, os itens com mais peso na dimensdo “Passivo” sdo o item
10 (13,687%), o item 5 (12,482%), o item 9 (12,337%), e o item 4 (11,470%). Os itens 3

(0,241%) e 7 (1,687%) sdo os que menos contribuem para esta dimensao.
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Em seguida, foi avaliada a andlise da consisténcia interna das dimensdes, através
do coeficiente alfa de Cronbach, com o objetivo de compreender se a escala estava a
medir aquilo que se desejava (Bryman & Cramer, 2003). O coeficiente alfa de Cronbach
apresentou o valor de 0,734 para a dimensao “Agressivo”, o qual ¢ considerado aceitavel
na literatura da especialidade (Pestana & Gagueiro, 2000). No que concerne a dimensao
da Assertividade, o coeficiente alfa de Cronbach apresentou um valor de 0,708, valor
considerado também como aceitavel. Por fim, no que se refere a dimensao “Passivo”, o
coeficiente alfa de Crombach exibiu um valor de 0,570, o qual se situa na zona
questionavel, ainda que apenas por 3 centésimas (Pestana & Gagueiro, 2005).

Embora os valores de consisténcia interna das escalas apresentem valores
aceitaveis, ou tendencialmente aceitaveis, no seu conjunto, estes resultados recomendam
alguma necessidade de revisao de alguns itens. Por exemplo, o item 1 parece ter causado
indecisdo na escolha das op¢des de resposta. Recordamos que a primeira parte enunciado
desse item ¢ Quando dizem que sou simpatico, € as opgoes de resposta sdo digo ndo sou
nada (Agressivo), digo obrigado, também acho (Assertivo) e fico calado (Passivo).
Admitimos que a expressdo também acho pode sugerir um comportamento impositivo
mais associado a Agressividade do que a Assertividade. Em relagdo ao item 7, cuja
primeira parte do enunciado ¢ Um colega meu que é muito irritante fez uma coisa que me
aborreceu, propomos que se retire a qualificagdo do colega. Ao simplificar a redag@o para
Um colega meu fez uma coisa que me aborreceu estamos a facilitar a focagem do
pensamento da crianga na magoa ou no melindre sentido por ela. Ainda sobre o item 7,
mas relativamente a opcao de resposta que pontua para a dimensdo Passiva, fico calado,
sugerimos a alteragcdo para fico triste, mas calo-me. A referéncia a emocgdo tristeza
associada a auséncia de expressdo de vontade de promover mudanga podera aproximar
mais este tipo de resposta do auto-apagamento do estilo passivo. Uma observacao ainda
sobre o item 11, cuja primeira parte ¢ Eu rompi um livro e puseram as culpas no meu
colega e cuja opcao de resposta na dimensao Agressiva € mas ndo quero saber, eles ¢ que
estdo a errar ao culpa-lo a ele. No seu todo, trata-se de uma frase muito extensa que
pode dificultar a compreensao do conteudo. Assim, propomos que a resposta agressiva

passe a ser digo o erro é deles ou ndo quero saber, o erro é deles.
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Em suma

Os estudos sobre a fidelidade do QCA, embora sendo encorajadores, sugerem
necessidade de evidéncia empirica mais robusta, tanto em relagdo a consisténcia interna
dos itens, como, a estabilidade temporal dos resultados. Este ultimo aspeto ndo foi tratado
neste trabalho, devido ao desenho da investigagdo, mas também por se entender que
primeiro importa deter um conjunto consistente de itens para, em seguida, estudar a

estabilidade temporal dos seus resultados.

5.1.2. Estudos de Validade

De maneira a entender se o0 QCA traduz realmente a assertividade, relacionamos
os resultados referentes a escala da assertividade do QCA com um instrumento ja
reconhecido na comunidade cientifica como adequado para avaliar competéncias sociais
gerais, gerando respostas de estilo assertivo, agressivo e passivo —a CABS.

Relacionou-se, também, os resultados do QCA com resultados de outros
instrumentos que na teoria se relacionam positiva (QIEC: inteligéncia emocional e EAE-
E4D: envolvimento escolar) e negativamente (ECEP: conflitos entre pares e EADS-21:
ansiedade) com a assertividade.

Retomam-se, entdo, as cinco hipoteses antes enunciadas para o estudo 1.

e HO0: Nao ha relagdo entre as subescalas do QCA e as subescalas da CABS.

Antes de se proceder ao estudo da HOi1, estudaram-se as propriedades
metroldgicas da CABS na nossa amostra. Assim, tendo em conta um n= 611, a CABS
revelou possuir boa consisténcia interna, na dimensao agressiva (0,79) e assertiva (0,74);
embora na dimensdo passiva os valores sejam menos solidos (0,45). Alvarez, Pinto,
Miranda, Melo, Baptista, Duarte, Raimundo e Maroco (2010), na avaliacdo da

consisténcia interna do instrumento, tendo em conta o coeficiente alfa de Cronbach,
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obtiveram os valores de 0,79, 0,84 e 0,74, respetivamente, para as subescalas de

Agressividade, Assertividade e Passividade.

De seguida, apresenta-se o Quadro 4, no qual se faz referéncia aos resultados do
coeficiente de correlacdo de Spearman, entre as pontuacdes totais obtidas nas subescalas
assertividade, agressividade e passividade do QCA e as pontuagdes obtidas nas

subescalas da CABS, a partir do qual se pretende testar a hipdtese acima apresentada:

Quadro 4 - Coeficiente de correlagdo de Spearman, tendo em conta os totais das subescalas do

QCA e os totais das subescalas da CABS.

QCA | Assertividade | Agressividade | Passividade
CABS
Assertividade 0,050* 0,031 -0,060
Agressividade -0,083* -0,030 0,061
Passividade -0,063* -0,039 0,046

*. Correlagao significativa considerando o= 0,01

A leitura do Quadro 4 indica que so se verifica uma correlagdo estatisticamente
significativa entre a subescala da assertividade do QCA e as trés subescalas da CABS
evidenciando uma correlagdo positiva entre a dimensdo da assertividade nos dois
instrumentos € uma correlacdo inversa entre a assertividade do QCA e a agressividade e
passividade da CABS. Assim, dado verificar-se uma correlagdo estatisticamente entre
pelo menos duas subescalas das dimensdes em analise, rejeita-se a HO1.

Nao obstante a CABS, quando aplicada a nossa amostra, apresentou valores de
consisténcia interna menos so6lidos na dimensdo passiva, os coeficientes de correlagdo
obtidos remetem para a importancia de se desenvolver mais estudos sobre o QCA,

nomeadamente sobre os itens que definem as dimensoes Agressividade e Passividade.

e HO02Nao ha relagdo entre as subescalas do QCA e as subescalas do ECEP.
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Antes de se proceder ao estudo da H02, avaliou-se a consisténcia interna da ECEP na
presente amostra, com um n=612 O coeficiente alfa de Cronbach apresentou um valor de
0,87 para a dimensdao “Agressdao Proativa Aberta”, 0,86 para a dimensdo “Agressdao
Proativa Relacional”, 0,89 para a dimensao “Agressdo Reativa Aberta” e 0,86 para a
dimensdo “Agressdo Reativa Relacional”. Como antes mencionado, a versdo adaptada
para a populagdo portuguesa por Vagos, Rijo, Santos e Marsee (2014) apresentou valores
de consisténcia interna de 0,90 para a dimensao “Agressdo Proativa Aberta”, 0,89 para a
dimensdao ‘“Agressao Proativa Relacional, 0,91 para a dimensdo “Agressao Reativa

Aberta”, e 0,87 para a dimensao “Agressdao Reativa Relacional”.

De seguida, apresenta-se o Quadro 5, no qual se faz referéncia aos resultados do
coeficiente de correlagdo ordinal de Spearman, entre as pontuagdes totais obtidas nas
escalas Assertividade, Agressividade e Passividade do QCA e as pontuagdes obtidas nas

subescalas da ECEP, a partir do qual se pretende testar a hipotese acima apresentada:

Quadro 5 - Coeficiente de correlacdo de Spearman, tendo em conta os totais das subescalas do

QCA e os totais das subescalas da ECEP.

QCA | Assertividade | Agressividade | Passividade
ECEP
Proativa Aberta -0,185% 0,054 0,069
Proativa Relacional -0,148%* 0,063 -0,120
Reativa Aberta -0,210%* 0,079 -0,012
Reativa Relacional -0,205%* 0,084* -0,075

*. Correlagao significativa considerando a= 0,05
** Correlagao significativa considerando o= 0,01

A observagao do Quadro 5 da conta de que os valores do coeficiente correlacao
ordinal de Spearman foram estatisticamente significativos no caso da correlacdo entre as
pontuacdes da subescala Assertividade do QCA e as pontuagdes obtidas em todas as
subescalas da ECEP, sendo todas estas correlacdes negativas. Este resultado indicia que
as pontuagdes variam em sentido contrario apontando para o facto de que quanto mais

assertivos sdo os alunos menor ¢ a agressividade expressa por estes. Foi ainda encontrada
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uma correlagdo estatisticamente significativa (positiva mas muito fraca) entre as
pontuagdes obtidas na subescala Agressividade do QCA e a subescala Reativa Relacional
da ECEP. Assim, dado verificar-se uma correlacdo estatisticamente entre pelo menos
duas subescalas das dimensdes em analise, rejeita-se a HO2. E ainda de salientar que a
dimensao Agressividade apresentou uma relagdo positiva, embora ndo estatisticamente
significativa (p > 0,05) com as restantes dimensdes da ECEP (Proativa Aberta, Proativa
Relacional e Reativa Aberta), o que evidencia que alunos mais agressivos sao aqueles que
mais expressam agressividade.

No geral, os valores do coeficiente de correlacio ordinal de Spearman
apresentados no Quadro 5 sdo muito baixos, independentemente do sentido de variagdo, o
que indicia que as subescalas medem aspetos muito diferenciados mas complementares.

Em sintese, as correlagdes negativas estatisticamente significativas, entre as
pontuagdes totais da subescala Assertividade do QCA e as pontuacdes obtidas em todas
as subescalas da ECEP, apontam para o facto de que quanto mais assertivos sao os alunos
menor ¢ a agressividade expressa por estes. Esses resultados vdo ao encontro dos
resultados apresentados na literatura (e.g. Molina, Valero & Canales, 2011) e sdo

encorajadores relativamente aos estudos de validade do QCA.

HO03 Nao ha relacdo entre as subescalas do QCA e a subescala de ansiedade da EADS-21.

Antes de se proceder ao estudo da HOs, analisou-se a consisténcia interna da
subescala da ansiedade da EADS-21 na presente amostra, com um n=611 Assim sendo, o
coeficiente alfa de Cronbach da subescala da ansiedade ostentou um valor de 0,66.
Ribeiro, Honrado e Leal (2004), na adaptagdo da EADS-21 para a lingua portuguesa,

obtiveram o valor do coeficiente alfa de Cronbach de 0,74 para a subescala da ansiedade.

De seguida, apresenta-se o Quadro 6, no qual se faz referéncia aos resultados do
coeficiente de correlacdo ordinal de Spearman, entre as pontuagdes totais obtidas nas trés
subescalas (Assertividade, Agressividade e Passividade) do QCA e as pontuagdes obtidas
na subescala Ansiedade da EADS-21, a partir do qual se pretende testar a hipotese acima

apresentada:
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Quadro 6 - Coeficiente de correlacdo de Spearman, tendo em conta os totais das subescalas do

QCA ¢ o total da subescala da Ansiedade da EADS-21.

QCA | Assertividade | Agressividade | Passividade
EADS-21
(subescala da -0,103%* -0,220 0,093%*
ansiedade)

*. Correlagao significativa considerando a= 0,05

Através da analise do Quadro 6, verifica-se que existe uma correlagdo negativa
muito fraca (-0,103), mas estatisticamente significativa, entre as pontua¢des obtidas na
subescala da Ansiedade da EADS-21 ¢ na subescala da Assertividade do QCA. No caso
das pontuagdes obtidas na subescala da ansiedade da EADS-21 e na subescala da
Passividade do QCA, o valor do coeficiente de correlacdo de Spearman ¢é positivo, mas
também estatisticamente significativo, embora muito fraco (0,093). Tendo em conta estes
resultados, rejeita-se a HO3.

Em concluséo, a existéncia de uma correlacio inversa, embora muito fraca, entre a
dimensdo Assertividade e a subescala da Ansiedade da EADS-21, vai ao encontro do
referido na literatura relativamente as pessoas assertivas apresentarem menos ansiedade
do que pessoas nao assertivas (Bandeira, Quaglia, Bachetti, Ferreira & Souza, 2005).
Estes resultados sdo encorajadores do ponto de vista dos estudos de validade da subescala
de Assertividade. Importa, porém, apurar mais estudos, na medida em que a for¢a da
relagdo inversa Assertividade-Ansiedade ¢ muito fraca. Importa, também, compreender
melhor os resultados menos estimulantes entre a dimensao da agressividade do QCA e os

da Ansiedade.
HO04 Nao ha relagdo entre as subescalas do QCA e as subescalas do QIEC.

Previamente ao estudo da HO4, analisou-se a consisténcia interna das subescalas
do QIEC na presente amostra, com um n=612. Aplicado o coeficiente alfa de Cronbach,

0 questionario evidenciou apresentar uma elevada consisténcia interna na dimensao
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“Modo Hedonico” (0,995), na dimensdo “Modo Agoénico” (0,997) e na dimensdo
“Outputs da Inteligéncia Emocional” (0,981). Carvalho, Caldeira, da Motta, Amaral e
Benevides (2016) obtiveram valores da consisténcia interna, com recurso ao coeficiente
alfa de Cronbach, de 0,735 para a dimensao “Modo Hedonico”, 0,715 para a dimensao

“Modo Agonico” e 0,602 para a dimensdo “Outputs da Inteligéncia Emocional”.

De seguida, apresenta-se o Quadro 7, no qual se faz alusdo aos resultados do
coeficiente de correlagdo ordinal de Spearman, entre as pontuagdes totais obtidas nas trés
subescalas do QCA e as pontuagdes obtidas nas subescalas (Modo Hedoénico, Modo
Agonico e Outputs da Inteligéncia Emocional) do QIEC, a partir do qual se pretende

testar a hipotese acima exposta:

Quadro 7 - Coeficiente de correlacdo de Spearman, tendo em conta os totais das subescalas do

QCA ¢ os totais das subescalas do QIEC.

QCA | Assertividade | Agressividade | Passividade
QIEC
Modo Hedonico 0,160%* -0,200 -0,228%*
Modo Agoénico -0,032 0,092 -0,027
Outputs da 0,2327%* 0,178 -0,199%%*
Inteligéncia
Emocional

**. Correlacao significativa considerando o= 0,01

Através do apresentado no Quadro 7 verifica-se que as pontuagdes conseguidas na
subescala da Assertividade do QCA estao positivamente correlacionadas com as obtidas
nas subescalas Modo Hedoénico (rs=0,160) e Outputs da Inteligéncia Emocional
(rs=0,232). Embora os valores obtidos para o coeficiente de correlacdo sejam muito
baixos sdo estatisticamente significativos. As pontuagdes conseguidas na subescala da
Passividade do QCA estdo negativamente correlacionadas com as obtidas nas subescalas
Modo Hedonico (rs=-0,228) e Outputs da Inteligéncia Emocional (rs=-0,199). Ainda que
os valores obtidos para o coeficiente de correlagdo sejam muito baixos sao

estatisticamente significativos. Apesar de ndo se verificar uma correlagao significativa

72



entre a dimensao Agressividade e o Modo Hedonico, o sentido da correlagdo € negativo.
Também, independentemente de ndo se verificar uma relacdo significativa entre a
dimensdao Agressividade e o Modo Agonico, o sentido da correlagdo € positivo. Assim
sendo, rejeita a H04, uma vez ser observada uma relacao, com significado estatistico entre
algumas subescalas.

Em suma, as correlagdes positivas obtidas entre a subescala Assertividade e as
subescalas Modo Hedodnico e Outputs da Inteligéncia Emocional, vao no sentido do
referido na literatura, pois pessoas assertivas sdo mais habeis a gerar consequéncias
positivas para si e para a sua relacdo com as demais pessoas (Del Prete & Del Prete,
2005), o que suscita alegria, sdo mais empaticas (Vagos, 2006) e revelam maiores niveis
de regulacdo emocional (Carochinho, 2002, ref. por Vagos, 2006). Estes resultados sdo
animadores do ponto de vista da validacdo do QCA, nomeadamente da subescala de

assertividade.

HO0s Nao ha relacdo entre as subescalas do QCA e a escala EAE-E4D.

Previamente ao estudo da HOs, analisou-se a consisténcia interna da EAE-E4D na
presente amostra, com um n=612, utilizando o coeficiente alfa de Crombach. Os
resultados revelaram que a escala geral possui boa consisténcia interna (0,84). Em relagdo
as suas dimensdes, os valores sdo considerados menos solidos, ou seja, 0,60 para a
dimensdo Cognitiva, 0,54 para a dimensdo Afetiva, 0,66 para a dimensado
Comportamental e 0,67 para a dimensao Agenciativa. Veiga (2013) utilizando a mesma
técnica estatistica obteve um valor de 0,828 para a escala geral, 0,768 para a dimensao
Cognitiva, 0,823 para a dimensdo Afetiva, 0,706 para a dimensdo Comportamental, e

0,855 para a dimensao Agenciativa.

De seguida, apresenta-se o Quadro 8, no qual se faz referéncia aos resultados do
coeficiente de correlacdo ordinal de Spearman, entre as pontuagdes totais obtidas nas trés
subescalas do QCA e as pontuagdes obtidas na escala geral da EAE-E4D, a partir do qual

se pretende testar a hipdtese acima enunciada. Tendo em conta que a EAE oferece um
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resultado para a escala geral, optou-se por considerar o envolvimento do aluno na sua

globalidade.

Quadro 8 - Coeficiente de correlacdo de Spearman, tendo em conta os totais das subescalas do

QCA ¢ o total da EAE-E4D.

QCA | Assertividade | Agressividade | Passividade
EAE-E4D

Total EAE-E4D 0,216%* 0,031 -0,156%*

**_ Correlagéao significativa considerando o= 0,01
*. Correlacdo significativa considerando a= 0,05

No Quadro 8 observa-se que as pontuagdes obtidas na escala geral da EAE-E4D
estdo positivamente correlacionadas (rs=0,216) com as obtidas na subescala da
Assertividade do QCA e negativamente correlacionadas com as obtidas na subescala
Passividade do QCA (rs=-0,156), sendo os valores obtidos estatisticamente significativos,
embora baixos. Uma vez que se observa uma relacdo com significado estatistico entre a
EAE-E4D e as subescalas da Assertividade e Passividade, rejeita-se a HOs.

Tendo em conta que a literatura aponta para a existéncia de uma relagdo positiva
entre as competéncias assertivas ¢ o envolvimento escolar (Vagos, 2010; Fernandes,
2012) os resultados alcangados vém contribuir favoravelmente para os estudos de

validagao do QCA.

Em Suma

Embora os resultados obtidos ainda indiquem necessidade de prosseguir com os
estudos relativos ao afinamento do QCA, nomeadamente em termos da validade do
questiondrio, consideram-se que sdo encorajadores sobretudo para a subescala de
Assertividade.

Por fim, fazendo uma sintese do estudo das qualidades psicométricas do QCA, em
termos de fidelidade e de validade, considera-se que estes primeiros resultados sdo

animadores ¢ vém acrescentar elementos aos estudos de Martins (2012) que nesta
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vertente foram mais contidos. Fica, no entanto, patente nestes resultados a importancia de
realizar mais investigagdo sobre as possibilidades e propriedades deste questionario.

Passa-se em seguida a apresentagdo, andlise e discussao dos resultados do estudo

Estudo 2

6.1. Estudo da Caracterizacao das Criancas

O objetivo deste ponto € o de apresentar a caracterizacao das criangas do 1° ciclo,
da amostra deste estudo, em termos de variaveis pessoais e psicologicas que, de acordo
com a literatura, relacionam com o sucesso escolar. Para esse efeito, teve-se em
consideracao algumas das variaveis mais relevantes, como sejam as disciplinas que os
alunos manifestam como as mais preferidas, as habilitagdes académicas dos pais, o
numero de faltas dadas pelos alunos, e as classificagdes obtidas nas disciplinas de
Matematica, Portugués e do Estudo do Meio. Faz-se também, a partir do QCA, uma
caracterizagao do estilo de comportamento/comunicagdo das criangas inquiridas no total
da amostra e segundo o sexo. Posteriormente, analisam-se algumas varidveis
psicologicas, referentes as escalas/subescalas utilizadas no estudo 1 (QCA, CABS, ECEP,
EADS-21 (ansiedade), QIEC e EAE-E4D), a fim de se avaliar a existéncia ou ndo de
diferencas significativas entre os alunos nessas variaveis consoante a sua situacao face a
reprovacao (reprovados ou ndo reprovados).

No respeitante as disciplinas preferidas, os alunos indicam, por ordem decrescente
de preferéncia (Anexo VI), o Estudo do Meio (172 alunos), a Matematica (144 alunos) e
a Educacdo Fisica (125 alunos), representando estas disciplinas a preferéncia de 72% do
global dos alunos. Esta sequéncia repete-se nos alunos do 3.° ano (Estudo do
Meio=29,3%, Matematica=23% e Educacdo Fisica =21%). Nos alunos do 4.° ano a
Matemadtica sobe para a primeira posicao (25,2%), seguida de Estudo do Meio (24,5%),
Portugués (21,3%) e Educacdo Fisica (21,3%). Em termos do género, os rapazes

manifestam mais gosto pela Matematica (29%), depois pela Educacdo Fisica (28%) e em
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terceiro lugar pelo Estudo do Meio (25,3%), enquanto as raparigas preferem o Estudo do
Meio (30,8%), seguido de Portugués (19,6%) e Matematica (18,3%) (Anexo VII). Nao
deixa de ser curioso observar que a Matematica, disciplina comumente associada ao
insucesso escolar, em todos os casos consta entre as primeiras escolhas dos alunos,
enquanto a disciplina de Portugués s tem saliéncia nos alunos do 4.° ano e nos do sexo
feminino.

Relativamente as habilitagdes académicas dos pais, como antes descrito, apenas
18,6% das maes completou o terceiro ciclo enquanto apenas 19,9% dos pais completou o
segundo ciclo, sendo praticamente residual a propor¢ao de progenitores com escolaridade
ao nivel do ensino secundario e superior. Tendo em conta este tipo de distribuicao, para
relacionar as habilitacdes académicas dos pais dos alunos com o sucesso escolar dos
filhos, houve necessidade de recodificar a variavel habilitagdo académica dos pais em
duas categorias (1- com o 3° ciclo ou menos e 2 - com o ensino secundario ou superior).
Efetuada esta operagdo, constata-se que as habilitagdes académicas dos progenitores (mae
e pai) estdo associadas ao sucesso escolar dos alunos (classificagdes nas disciplinas de
Portugués, Matematica e Estudo do Meio no 3.° periodo do ano escolar 2013-2014, em
todas as situagdes em analise (p=0.000) (Anexo VIII). Com base na analise dos residuos
(diferencas entre os valores observados e os valores esperados obtidos nas células de cada
uma das tabela de contingéncia em estudo), verifica-se que os alunos que tém pais com
baixas habilitagdes (3° ciclo ou menos) tendem a ter menos sucesso escolar (classificacao
de insuficiente e suficiente), enquanto os alunos que tém pais com habilitacdes
académicas mais elevadas (ensino secunddrio ou superior) tendem a ter mais sucesso
escolar (classificagdo de bom ou muito bom). Este ¢ um cendrio que tem sido
amplamente ilustrado, tanto em estudos no ambito da psicologia, como educacdo e da
sociologia (e.g. Diogo & A. Diogo, 2013).

O numero de faltas dadas pelos alunos no ano letivo correspondente a recolha de
dados (2014-15) foi usado como indicador do interesse daqueles pela escola. Dado que a
amplitude de variagao do nimero de faltas ¢ extensa (entre 0 e 40), recodificou-se essa
varidavel em duas categorias (1- de 0 a 3 faltas e 2 - de 4 a 40 faltas). Posteriormente,
relacionou-se a variavel "ntimero de faltas” recodificada com as classificagoes escolares

obtidas no 1.° periodo escolar de 2014-15 nas disciplinas de Portugués, Matematica e
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Estudo de Meio, utilizando o teste de independéncia do qui-quadrado. Os resultados
indicam que em todas estas situagdes em estudo o numero de faltas estd associado as
classificacdes dos alunos (p=0.000) (Anexo IX), com mais faltas ligadas a mais
classificacdes de insuficiente. Parece, entdo, ser importante ativar meios para que alunos
e pais se liguem mais a escola, com vista a melhorar o sucesso escolar e a romper com o
ciclo da baixa escolarizagao.

No que concerne a caracterizagdo do estilo de comunicacdo predominante, a
analise ¢ feita a partir da frequéncia (e percentagem) das respostas aos itens do QCA

apresentadas no Quadro 9.

Quadro 9 — Reparticdo das respostas aos itens do QCA: frequéncia absoluta e %.

Estilos de comportamento

Itens
Agressivo Assertivo Passivo
n % n % N %
1 25 4,1 497 81,2 90 14,7
2 31 5,1 546 89,2 35 5,7
3 68 11,1 222 36,3 322 52,6
4 12 2,0 579 94,6 21 3.4
5 22 3,6 487 79,6 103 16,8
6 34 5,6 503 82,2 75 12,3
7 33 5,4 451 73,7 128 20,9
8 9 1,5 12 2,0 591 96,6
9 542 88,6 15 2,5 55 9,0
10 24 3.9 567 92,6 21 3.4
11 51 8,3 522 85,3 39 6,4

Verifica-se que o estilo de comportamento assertivo surge com maior
percentagem no caso dos itens 1, 2, 4, 5, 6, 7, 10, 11 e com menor percentagem no caso
dos itens 8 e 9. Relativamente ao estilo de comportamento agressivo, este apresenta uma
maior percentagem apenas no que se reporta ao item 9 e uma menor percentagem no caso
dos itens 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 10, 11. Por fim, no que concerne ao estilo de
comportamento passivo, este apresenta uma maior percentagem no caso dos itens 3 e 8 e

uma menor percentagem no que se refere aos itens 2, 4, 10 e 11. Assim, constata-se que o
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estilo de comportamento mais frequente ¢ o assertivo € que o menos frequente € o
agressivo.

No Quadro 10 apresenta-se uma caracterizagdo andloga mas tendo em aten¢do os
resultados em cada uma das dimensodes do QCA e, também, tomando em conta a varidvel

SCXO.

Quadro 10 - Reparti¢do dos tipos de comportamento segundo o sexo.

Tipos de comportamentos
Agressivo Assertivo Passivo Total
n % n % n % n %
Masculino 20 83,3 202 483 78 45,9 ]300 [ 49,0
Sexo | Feminino 4 16,7 216 51,7 92 54,1 |312|51,0
Total 24 100,0 418 100,0 | 170 | 100,0 | 612 |100,0

Fazendo uma incidéncia ainda no total da amostra ¢ ao analisar separadamente
cada dimensao do QCA, através da leitura do Quadro 10 apura-se que das 612 criancas
que participaram no estudo, 418 (68,3%) revelam um comportamento considerado
assertivo, 170 (27,8%) apresentam um comportamento de tipo passivo e 24 (3,9%)
evidenciam um comportamento agressivo. Através dos dados da nossa amostra ¢ possivel
apurar que o comportamento assertivo ¢ o mais frequente € o comportamento agressivo ¢
o menos frequente.

Em termos da variavel sexo, verifica-se que os alunos do sexo masculino
apresentaram valores mais elevados no tipo de comportamento agressivo (83,3%) e
valores mais baixos no tipo de comportamento passivo (45,9%). As meninas ostentam
mais comportamentos passivos (54,1%) e menos comportamentos agressivos (16,7%).
Verifica-se, também, que o sexo feminino diz ter comportamentos mais assertivos
(51,7%) do que o sexo masculino (48,3%), o que vai no sentido do referido na literatura
(Vagos, 2010).

Com o propésito de averiguar se havia alguma associacdo estatisticamente
significativa entre os trés tipos de comportamento (agressivo, assertivo € passivo) € o

sexo, utilizou-se o teste de independéncia Qui-quadrado para o caso de duas amostras,
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encontrando-se uma associagdo estatisticamente significativa entre as duas variaveis
(%*=12,058; p=0,002). De maneira a conhecer a intensidade desta relagdo, foi utilizado,
em seguida, o teste V de Cramer, o qual revelou que a intensidade (0,140) da associacao

entre as duas variaveis ndo ¢ forte (Pestana & Gagueiro, 2005).

Em Suma

Para concluir o estudo da caracterizacdo das criangas tendo em conta algumas
varidveis pessoais resumem-se as ideias principais. A disciplina preferida do total dos
alunos da amostra ¢ Estudo do Meio, no caso do subgrupo dos rapazes ¢ a Matematica e
no das raparigas volta a ser Estudo do Meio. As habilitagdes académicas dos progenitores
estdo associadas ao sucesso escolar dos alunos, dado que os alunos que tém pais com
mais baixas habilitacdes académicas tendem a ter menos sucesso escolar, enquanto os
alunos que tém pais com habilitacdes académicas mais elevadas tendem a ter mais
sucesso escolar. O numero de faltas estd inversamente associado ao sucesso escolar dos
alunos. Em relagdo ao estilo de comportamento/comunicacdo, na globalidade os alunos
tendem a descrever-se como assertivos; numa comparagdo entre Sexos, OS
comportamentos agressivos surgem mais nas descricdes nos rapazes, enquanto as

raparigas apresentam mais comportamentos passivos.

6.2. Comparacio das Pontuagdes Obtidas nos Instrumentos Utilizadas Consoante a

Situacio dos Alunos face a Reprovacao

A fim de caracterizar a amostra do estudo foi, ainda, perceber-se se existem
diferencas entre os alunos com reprovagdo e sem reprovacao relativamente as variaveis
de enfoque psicoldgico tomadas neste trabalho. Sao, assim, recuperados os instrumentos
de cariz psicolégico antes utilizados, nomeadamente, QCA (trés subescalas), CABS (trés
subescalas), ECEP (quatro subescalas), EADS-21 (subescala de ansiedade), QIEC (trés
subescalas) EAE-E4D (escala global), e aplicado o teste U de Mann-Whitney para testar a
diferenca entre as duas amostras independentes, dado que nao estdo reunidos os

pressupostos para a utilizagdo de testes paramétricos (Siegel & Castellan, 1988; Bryman
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& Cramer, 2003). Retomam-se as hipoteses enunciadas para o estudo 2, para facilitar a

leitura e interpretacdo dos resultados.

HO0:1 Nao ha diferencas significativas entre as subescalas do QCA e a reprovacao
escolar.

HO2 Nao ha diferencas significativas entre as subescalas do CABS e a reprovagao
escolar.

HO03 Nao ha diferencas significativas entre as subescalas da ECEP e a reprovagao
escolar.

HO04 Nao ha diferencas significativas entre a subescala de Ansiedade da EADS-21
e a reprovacao escolar.

HO0s Nao ha diferengas significativas entre as subescalas do QIEC e a reprovacao
escolar.

HO0s Nao ha diferencas significativas entre a escala EAE-E4D e a reprovagao

escolar.

Os resultados obtidos através do teste de Mann-Whitney sao apresentados no Quadro

11.

Quadro 11 - Resultados do teste de Mann-Whitney para testar as diferencas entre os alunos (com

e sem reprovacdo) em relacdo as pontuagdes obtidas nas escalas/subescalas utilizadas.

Escalas/Subescalas Alunos
utilizadas Nio Reprovados p-value
reprovados

QCA - Assertividade MR=300,08 MR=299,74 | p=0,983

Nao existe dif. sig.
QCA - Passividade MR=302,68 MR=291,38 | p=0,477

Nao existe dif. sig.
QCA - Agressividade MR=20,47 MR=18,19 p= 0,607

Nao existe dif. sig.
CABS - Assertividade MR=307,07 MR=275,20 | p=0,054

Nao existe dif. sig.
CABS - Passividade MR=293,20 MR=319,72 | p=0,109

Nao existe dif. sig.
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CABS - Agressividade MR=294,27 MR=316,30 | p=0,183

Nao existe dif. sig.
ECEP - MR=289,08 MR=335,15 | p=0,004
Agress Proativa Aberta Existe dif. sig.
ECEP - MR=290,28 MR=331,29 | p=0,013
Agress Proativa Relacional Existe dif. sig.
ECEP - MR=285,36 MR=347,13 | p=0,000
Agress Reativa Aberta Existe dif. sig.
ECEP - MR=288,38 MR=337,38 | p=0,003
Agress Reativa Relacional Existe dif. sig.
EADS-21 - Ansiedade MR=292,70 MR=321,35 | p=0,083

Nao existe dif. sig.
QIEC - Modo Hedonico MR=287,60 MR=337,71 | p=0,002

Existe dif. sig.
QIEC - Modo Agobnico MR=292,34 MR=322,49 | p=0,069

Nao existe dif. sig.
QIEC - Outputs da MR=300,84 MR=293,04 | p=0,638
Inteligéncia Emocional Nao existe dif. sig.
EAE-E4D - Global MR=307,06 MR=270,63 | p=0,029

Existe dif. sig.

No respeitante ao QCA, ndo se verificaram diferengas significativas entre os
alunos que ja reprovaram e os que ainda ndo reprovaram a nivel das pontuagdes obtidas
em cada uma das trés subescalas (Passivo, Assertivo e Agressivo). Nestas subescalas
foram sempre os alunos que ndo reprovaram aqueles que obtiveram valores das médias
das ordens mais elevados. Sendo assim, ndo se rejeita a HOi1. Fica, no entanto, por
explorar a falta de diferencia¢@o da assertividade relativamente as outras subescalas. Por
agora, 0 QCA ndo parece ser discriminativo para as situagdes de reprovagao/sem
reprovacao.

Na subescala da CABS relativa a assertividade, embora ndo se verifiquem
diferencas significativas entre os alunos (p=0,054), sdo os que ainda ndo reprovaram os
que apresentaram valores mais elevados (MR=307,07) comparativamente aqueles que ja
reprovaram (MR=275,20). Nas subescalas relativas a agressividade e a passividade foram
os alunos que ja reprovaram os que apresentaram valores mais elevados das médias das
ordens. Em sintese, no caso das trés subescalas da CABS (Passivo, Assertivo e
Agressivo) ndo se verificaram diferencas significativas entre os alunos que j& reprovaram

e os que ainda ndo reprovaram. Deste modo, ndo se rejeita a HOz.
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Relativamente a ECEP, procede-se a uma andlise por cada uma das suas
subescalas. Na Agressividade Proativa Aberta, verifica-se a existéncia de diferencas
significativas entre os alunos (p=0,004), com os que j& reprovaram a obterem valores
médios das ordens (MR) mais elevados do que os que nao reprovaram (335,15 versus
289,08); na Agressividade Proativa Relacional, verifica-se a existéncia de diferengas
significativas entre os alunos (p=0,013), com os que j& reprovaram a obterem valores
médios das ordens mais elevados (MR=331,29) em relacdo aos que ndo reprovaram
(MR=290,28); na Agressividade Reativa Aberta, verifica-se a existéncia de diferencas
significativas entre os alunos (p=0,000), com os que j& reprovaram a obterem valores
médios das ordens mais elevados (MR=331,29) em relacdo aos que ndo reprovaram
(MR=285,36); na Agressividade Reativa Relacional, verifica-se a existéncia de diferencas
significativas entre os alunos (p=0,003), com os que ja reprovaram a obterem valores
médios das ordens mais elevados (MR=337,38) em relagdo aos que ndo reprovaram
(MR=288,38). Em sintese, em todas as subescalas da ECEP verifica-se a existéncia de
diferencas significativas entre os alunos que ja reprovaram e os que ainda nao
reprovaram, com os alunos que ja reprovaram a obterem pontuagdes mais elevadas, o que
permite concluir que os alunos que ja reprovaram sdo mais agressivos. Assim sendo,
rejeita-se a HOs.

No que se reporta EADS-21, subescala da ansiedade, ndo se verificou a existéncia
de diferengas significativas entre os alunos que j& reprovaram e os que ainda ndo
reprovaram (p=0,083). Nao obstante, os alunos que j& reprovaram apresentam valores
mais elevados da média das ordens, o que indicia que estes alunos manifestam-se mais
ansiosos comparativamente aqueles que ainda ndo reprovaram. Por conseguinte, ndo se
rejeita a HO4.

No que respeita ao QIEC, procede-se a uma leitura dos resultados por cada uma
das suas subescalas. No Modo Hedoénico, verifica-se a existéncia de diferencas
significativas entre os alunos que ja reprovaram e os que ainda ndo reprovaram
(p=0,002), com os que ja reprovaram a apresentarem valores médios mais elevados,
indiciador de maior presenga da emogdo da alegria comparativamente aos que ainda nao
reprovaram. No Modo Agonico e nos Outputs da Intelig€ncia Emocional nao foram

encontradas diferengas significativas entre os alunos que ja reprovaram e os que ainda
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nao reprovaram (p=0,069; p=0,638). Assim sendo, dado verificar-se diferencas
estatisticamente significativas entre pelo menos uma das subescalas do QIEC e a
reprovacdo escolar rejeita a HOs.

Na avaliacdo da escala global do envolvimento escolar (EAE-E4D) verificou-se a
existéncia de diferengas significativas entre os alunos (p=0,029), com os alunos que nao
reprovaram a obterem valores médios das ordens mais elevados (MR=307,06) do que os

que reprovaram (MR=270,63), pelo que se rejeita a HOs.

Em sintese, no que respeita as dimensdes do QCA e as dimensdes da CABS,
verifica-se que nao existem diferencas significativas com a condi¢do de reprovar ou ndo
reprovar de ano, o que indica que os resultados conseguidos ndo atestam o que ¢
suportado na literatura, pois pesquisas evidenciam que a assertividade tem o poder de
melhorar o sucesso académico (Sert, 2003; Paeezy, Shahraray & Abdi, 2010). No que
concerne as dimensdes da ECEP, constata-se que existem diferencas significativas com a
condi¢do de reprovar ou ndo reprovar de ano, o que vai certificar o que ¢ retratado na
literatura, pois as criancas agressivas para com OS Seus pares apresentam um baixo
rendimento escolar (Silva, 2013). Em relagdo a dimensdo Ansiedade da EADS-21, os
resultados revelam que nao existem diferengas significativas entre os alunos que ja
reprovaram e os que ainda ndo reprovaram de ano, o que mostra que os resultados
conseguidos ndo asseguram o que ¢ apresentado na literatura, visto que o insucesso
académico pode ser entendido como possivel consequéncia da ansiedade (Silva, 2011).
No que corresponde ao QIEC, a existéncia de diferencas significativas no Modo
Hedodnico com a condicao de reprovar ou ndo reprovar de ano, contraria o apontado pela
literatura. A literatura aponta para que o sucesso esteja ligado a alegria e a felicidade e o
fracasso a tristeza e a frustragdo (Chaleta, Rosario & Gracio, 2006). No que concerne a
EAE-E4D, constata-se que existem diferencas significativas com a condi¢ao de reprovar
ou nao reprovar de ano, isto ¢, os resultados indicam que os alunos que nunca reprovaram
apresentam mais envolvimento escolar, o que vai ao encontro do que ¢ mencionado pela

literatura (Klem & Connel, 2004).
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Em Suma

De modo a concluir a caracterizagdo da amostra do estudo em termos da
existéncia de diferengas entre os alunos com reprovacao e sem reprovagado, relativamente
as variaveis de enfoque psicologico tomadas neste trabalho, resumem-se as ideias
principais. Assim, os instrumentos do ambito da assertividade (QCA e CABS) e da
ansiedade (EADS-21) ndo parecem ser discriminativos dos alunos com e sem reprovagao,
na presente amostra. O instrumento do ambito da inteligéncia emocional (QIEC), no
modo Hedodnico, parece ser discriminativo, carecendo porém de melhor compreensao o
sentido dessa discriminagdo. Os instrumentos do ambito das relagdes entre pares (ECEP)
e do envolvimento escolar (EAE-E4D) discriminam os alunos em acordo com o
encontrado na literatura, isto €, as criangas agressivas para com os seus pares, apresentam
um baixo rendimento escolar e, por outro lado, os alunos que nunca reprovaram
apresentam maior envolvimento escolar.

A seguir a apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados procede-se as
Consideragdes Finais, procurando-se realizar uma sintese geral deste trabalho de
investigagdo, bem como apresentar limitagdes e algumas indicagdes para possibilidades

de estudos futuros.
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Consideracoes Finais

O presente estudo foi concebido com os objetivos de analisar o Questionario de
Comportamentos Assertivos (QCA), com vista ao estudo das suas propriedades
psicométricas. Visou, também, a caracterizacdao de criangas a frequentar os 3.° ¢ 4.° anos
de escolaridade do Ensino Bésico da ilha de Sao Miguel em termos de variaveis pessoais
e psicoldgicas e sua relagdo com o sucesso escolar.

O primeiro, segundo e terceiro capitulos constituiram a abordagem teodrica deste
estudo. O primeiro capitulo incidiu sobre as competéncias pessoais € sociais,
reconhecendo a sua importancia na constru¢do de uma adaptagdo social positiva. O
segundo capitulo recaiu sobre a assertividade, conceito que se insere dentro das
competéncias sociais. Os temas abordados, alusivos a assertividade, incidiram sobre a
contextualizacdo historica, que contribuiu para a compreensdo de varias defini¢des
existentes de assertividade; incidiram, também, sobre diferentes estilos de
comportamento (passivo, agressivo e assertivo); e sobre a existéncia de algumas variaveis
concernentes ao contexto escolar e relacionadas com o comportamento assertivo, tais
como o (in)sucesso escolar, a ansiedade, os conflitos entre pares, a inteligéncia emocional
e o envolvimento escolar. Como a assertividade revela deter de um papel protetor de um
desenvolvimento sadio, porque tem a faculdade de melhorar o sucesso académico, as
relagdes sociais e o desenvolvimento pessoal, o terceiro capitulo procurou descrever
como a assertividade tem sido avaliada, tanto a nivel de instrumentos dirigidos para
criangas, como em relacdo a caracteristicas fundamentais (validade e fidelidade) para
determinar a qualidade de um instrumento de medida, de maneira a prosseguirmos para o
estudo empirico.

No quarto capitulo descrevem-se as nossas opcdes atinentes a metodologia.
Assim, foram descritos os objetivos da componente empirica, o tipo de estudo adotado, as
hipoteses de pesquisa, a amostra, os instrumentos de avaliagdo -eleitos, e os
procedimentos de recolha e anélise de dados.

O quinto capitulo foi organizado e composto pela apresentagdo, analise e
discussao dos resultados, repartida em duas partes, o estudo 1 e estudo 2. No estudo 1,

num primeiro momento apresentaram-se os resultados relativos a analise de fidelidade do
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QCA e, num segundo momento, expuseram-se os resultados alusivos a andlise da
validade do QCA. No estudo 2, foram ostentados os resultados respeitantes a
caracterizagdo das criancas da amostra em termos das variaveis pessoais (disciplinas
preferidas, habilitagdes académicas dos pais, numero de faltas, classificagdes obtidas nas
disciplinas de Matematica, Portugués e do Estudo do Meio, caracterizacdao do estilo de
comportamento/comunicagdo) ¢ psicologicas (assertividade, conflitos entre pares,
ansiedade, inteligéncia emocional e envolvimento escolar) que influenciam o sucesso
escolar.

Relativamente aos estudos de fidelidade do QCA, verifica-se que em todas as suas
dimensdes existem alguns itens que contribuem muito pouco para cada dimensao por isso
necessitam de serem revistos, sendo sugerido estudos futuros de fidelidade do QCA. No
que concerne aos estudos de validade (convergente e discriminante) estas apresentaram
resultados relativamente satisfatorios, mas ¢ recomendavel prosseguirem-se estudos sobre
este questionario, e as suas qualidades psicométricas, de modo a melhor se poder decidir
sobre o seu uso em contexto escolar.

No que pertence ao estudo da caracterizacao das criangas da amostra, a disciplina
preferida dos alunos ¢ Estudo do Meio, verificando-se ainda uma maior preferéncia dos
rapazes pela Matematica e das raparigas pelo Estudo do Meio. Constata-se que as
habilitagdes académicas dos progenitores estdo associadas ao sucesso escolar dos alunos,
uma vez que os alunos que tém pais com mais baixas habilitagdes académicas tendem a
ter menos sucesso escolar, enquanto os alunos que tém pais com habilitagdes académicas
mais elevadas tendem a ter mais sucesso escolar. Relativamente ao niumero de faltas,
constata-se que este esta inversamente associado ao sucesso escolar do aluno, ou seja, os
alunos com mais sucesso escolar tendem a faltar menos. No que toca ao estilo de
comportamento, 0S rapazes apresentam mais comportamentos agressivos € menos
comportamentos passivos, enquanto as raparigas apresentam mais comportamentos
passivos € menos comportamentos agressivos e, ainda, ostentam mais comportamentos
assertivos relativamente aos rapazes. No que toca ao estudo da relagdo entre os resultados
nas variaveis psicologicas segundo a situa¢do dos alunos face as reprovagdes, conclui-se
que os alunos agressivos, para com 0s seus pares, apresentam baixo rendimento escolar e

reprovacdes; os alunos que ja reprovaram apresentam mais emocdes de alegria
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comparativamente aos alunos que nunca reprovaram; por sua vez, os alunos com maior
envolvimento escolar sdo os que ndo sofrem reprovagdes. As restantes varidveis
psicoldgicas ndo apresentaram relagdo com significado estatistico com a situacdo face a
reprovacao.

Como limitagdo da presente investigacdo, constata-se que o protocolo foi
demasiado longo, originando, em algumas criangas, desmotivagdo e cansago, havendo,
em alguns casos, necessidade de repartir a aplicagdo por duas sessdes distintas.
Relativamente a amostra do presente estudo, das quinze escolas do primeiro ciclo da ilha
de S. Miguel, as escolas do Concelho do Nordeste foram as Unicas das quais ndo
conseguimos obter dados. Apesar dessa situagdo nao afetar a validade da nossa amostra,
pensamos que teria sido conveniente deter dados desse concelho, uma vez que todos os
outros concelhos da ilha de S. Miguel estdo incluidos da presente amostra. Possiveis
desenvolvimentos futuros deste trabalho incluem a revisdo da redagdo de alguns itens do
QCA e estudos futuros sobre este questionario, e as suas qualidades psicométricas.

Por fim, espera-se que esta investigagao, a par do estudo de Martins (2012), possa
servir como mais um contributo para o estudo do QCA e para impulsionar futuras

investigagoes que pretendam estudar ndo s6 o Questiondrio mas também a assertividade.
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Nota: As escalas seguintes devem ser preenchidas pelo aluno

Meste caderno wvais encontrar algumas escalas que procuram conhecer alguns
comportamentos dos meninos da tua idade. Por favor, em cada afirmacgao
apresentada assinala com uma cruz (X) a tua resposta. Nao existem respostas
certas ou erradas. Todas as respostas sdo verdadeiras, desde que sejam

verdadeiras para ti. Deves ser o mais sincero que consequires. A tua colaboragéo é

muito importante para perceber melhor 0s meninos e para os ajudar.

Nome

Data
Idade
Sexo M F
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QCA
(Versdo para investigacdo - Caldeira, S., Carvalho, C. & Martins, M. 2012)

Neste questiondrio vais encontrar onze frases com trés opg¢des de resposta. Lé as trés opgdes de
cada grupo e coloca uma cruz (X) no quadrado respeitante a essa frase. Nao hé respostas certas ou
erradas, responde da maneira como tu te costumas a comportar ou como te comportarias, se essa
situacdo acontecesse contigo.

Escolhe s6 uma frase de cada grupo.

1. Quando dizem que sou simpatico:
[ ]digo ndo sou nada.
[ ]digo obrigado, também acho.
[ ]fico calado.

2. Quando um colega faz uma coisa boa:
[]digo sou capaz de fazer melhor do que tu.
[ ]digo estd mesmo bom.
[ ] fico calado.

3. Estou ajogar um jogo muito bem, mas um amigo diz “nao sabes jogar’:

[le eudigo és um parvo.
[ ] fico magoado e calo-me.
[ ]e eudigo eu acho que estd bom.

4. Vejo que um colega esta triste:
[ ] mas fico calado.
[]e digo-lhe pareces triste, posso ajudar?
[ ] por isso gozo com ele e digo és um bebé.

5. Estou preocupado com uma coisa ¢ um colega diz-me “pareces preocupado” e eu respondo:

[ ] ndo tens nada com isso, deixa-me.
[ ] ndo é nada.

[ sim estou preocupado, obrigado por perguntares.

6. Estou a falar muito alto com um amigo e outro colega diz-me para falar mais baixo porque
estou a incomodar:

[ ] eu paro logo de falar.
[ ] eu respondo desculpa, vou falar mais baixo e comego a falar mais baixo.
[ ] eu respondo se ndo estds satisfeito, vai-te embora e continuo a falar alto.

7. Um colega meu que € muito irritante fez uma coisa que me aborreceu:
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[ ] eu grito-lhe és um parvo, detesto-te.
[ ]fico calado.

[ ] eu respondo estou zangado, ndo gostei nada do que fizeste.

8. Um colega tem um jogo que eu gostava de usar:
[]digo dd-me ja o jogo.
[ ] mas nio lhe pego emprestado.
[ ]digo que gosto muito do jogo que ele tem e se ele me pode emprestar.

9. No meu grupo de amigos estdo a falar sobre um assunto de que gosto muito:

[ ] gostava de participar, mas fico calado.

[ ] chego ao pé deles e digo vocés ndo percebem nada disto, quem percebe sou eu.

[ ] gostava de participar entdo espero uma oportunidade para poder, também, falar sobre o
assunto.

10. No recreio, vejo alguém a cair:
[ ]rio-me e digo olha por onde andas.
[ ] vou ter com ele e pergunto estds bem? Precisas de ajuda?
[ ]ndo faco nada.

11. Eu rompi um livro e puseram as culpas no meu colega:

[ ]eu fico calado.
[ ]digo que fui eu.
[ ] mas nio quero saber eles é que estdo a errar ao culpd-lo a ele.

Excelente! &
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CABS
(Adaptacao portuguesa de Children’s Assertive Behavior Scale - CABS de Michelson & Wood, 1982, pelo
Servigo de Aconselhamento Educacional da Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa)

Vais agora responder a algumas perguntas sobre o que fazes em varias situagdes. Das 5 respostas a tua
escolha, tu decides qual € a que é mais provavel fazeres. Depois faz um circulo na resposta mais adequada
para ti.

1. Alguém te diz “Es muito simpatico(a)”. Tu:
a) Dizes: “Nao, nao sou assim tdo simpatico(a)”.
b) Dizes: “Sim, acho que sou bestial”.
¢) Dizes: “Obrigado(a)”.
d) Nao dizes nada e coras.
e) Dizes: “Obrigado(a), também acho”.

2. Alguém faz uma coisa que tu achas mesmo bom. Tu:
a) Fazes como se ndo fosse assim tdo bom e dizes “Nao esta mal”.
b) Dizes “Esta bom, mas podia estar melhor”.
¢) Nao dizes nada.
d) Dizes “Eu sou capaz de fazer muito melhor do que isso”.
e) Dizes “Esta mesmo bom”.

3. Estas a trabalhar numa coisa de que gostas e achas que esta mesmo bom. Alguém te diz “Nio gosto
disso.” Tu:

a) Dizes “Es um parvo”.

b) Dizes “Eu acho que esta bom”.

¢) Dizes “Tens razao”, embora nio estejas de acordo.

d) Dizes “Eu acho que esta optimo. E o que € que tu tens com isso”.

e) Sentes-te magoado(a), mas nao dizes nada.

4. Esqueceste-te de trazer uma coisa que devias ter trazido. Dizem-te “Mas que parvo(a)! Qualquer
dia esqueces-te da cabeca!” Tu:

a) Dizes “Sou menos parvo(a) do que tu. E ndo tens nada com isto”.

b) Dizes “Tens razdo, as vezes sou mesmo parvo(a)”.

¢) Dizes “Se ha aqui algum(a) parvo(a) és tu”.

d) Dizes “Ninguém ¢ perfeito. Nao sou parvo(a) s6 porque me esqueci duma coisa”.

¢) Ndo dizes nada, ou finges que ndo ouviste.

5. Alguém com quem combinaste encontrar-te chega com 30 minutos de atraso, o que te aborrece. A
pessoa ndo d4 nenhuma explicacdo. Tu:

a) Dizes “Estou aborrecido(a) por me teres feito esperar tanto tempo”.

b) Dizes “ja estava a ver quando é que chegavas!”.

¢) Dizes “E a tltima vez que espero por ti”.

d) Nao dizes nada.

¢) Dizes “Es um parvo. Estas atrasado.”

6. Precisas que alguém te faca um favor. Tu:
a) Nao pedes nada.
b) Dizes “Tens que me fazer isto”.
¢) Dizes “Es capaz de me fazer isto, por favor” e depois explicas o que pretendes.
d) Das a entender que precisas que te fagam um favor.
e) Dizes “Quero que me fagas isto”.
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7. Alguém te pede que facas uma coisa que te impedira de fazer aquilo que realmente queres fazer.
Tu:

a) Dizes “Eu tinha outros planos, mas fago isso que me pedes”.

b) Dizes “Nem penses. Vai pedir a outro.”

¢) Dizes “Esta bem. Eu fago o que queres”.

d) Dizes “Nao estas bom! Desaparece!”.

e) Dizes “Ja fiz planos, talvez da proxima vez eu possa ajudar-te”.

8. Vés alguém que gostarias de conhecer. Tu:
a) Chamas pela pessoa, dizendo-lhe que venha ter contigo.
b) Aproximas-te da pessoa, apresentas-te € comecas a falar.
¢) Aproximas-te da pessoa e ficas a espera que ela fale contigo.
d) Aproximas-te da pessoa e comecas a falar sobre coisas importantes que tu fizeste.
¢) Nao dizes nada a pessoa.

9. Alguém que tu nio conheces chega-se a ti e diz-te “Ola”. Tu:
a) Dizes “O que € que queres?”
b) Nao dizes nada.
¢) Dizes “Nao me chateies. Desaparece”.
d) Dizes “Ola”, apresentas-te e perguntas quem ela é.
e) Acenas, dizes “Ola” e continuas o teu caminho.

10. Sabes que alguém esta preocupado. Tu:
a) Dizes “Pareces preocupado. Posso ajudar?”
b) Estas com ele, mas ndo dizes nada sobre a sua preocupagao.
¢) Dizes “O que se passa contigo?”
d) Nao dizes nada e deixas a pessoa sozinha.
e) Ris e dizes “Nao passas duma criancinha”.

11. Tu estas preocupado(a) e alguém te diz “Pareces preocupado(a)”. Tu:
a) Viras a cara e ndo dizes nada.
b) Dizes “Nao é nada contigo”.
¢) Dizes “Sim, estou preocupado(a). Obrigado(a) por perguntares”.
d) Dizes “Nao ¢ nada”.
e) Dizes “Estas preocupado, deixa-me”.

12. Acusam-te de um erro que outra pessoa fez. Tu:
a) Dizes “Estas maluco”.
b) Dizes “A culpa ndo foi minha. Foi outro que fez isso”.
¢) Dizes “Acho que a culpa ndo foi minha”.
d) Dizes “Nao fui eu; ndo sabes do que estas a falar”.
e) Aceitas as culpas e ndo dizes nada.

13. Alguém te pede que fagas uma coisa, que tu nio sabes porque tem de ser feita. Tu:
a) Dizes “Isso ndo faz sentido nenhum; ndo quero fazé-1o”.
b) Fazes o que te pedem e ndo dizes nada.
¢) Dizes “Que estupidez, ndo faco nada disso”.
d) Antes de o fazeres, dizes “Nao percebo porque queres que faga isto”.
e) Dizes “Se € isso que queres ...” ¢ depois fazes o que te pediram.

14. Alguém te diz que acha que fizeste uma coisa muito bem feita. Tu:
a) Dizes “Sim, normalmente sou melhor do que a maioria”.
b) Dizes “Nao foi assim nada de especial”.
¢) Dizes “E, eu sou o melhor”.
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d) Dizes “Obrigado(a)”.
e) Ignoras e ndo dizes nada.

15. Alguém foi muito simpatico contigo. Tu:
a) Dizes “Foste mesmo simpatico, obrigado”.
b) Fazes como se nao tivesse sido muito simpatico e dizes “Obrigadinha”.
¢) Dizes “Trataste-me bem, mas nio foi nada que eu ndo merecesse”.
d) Ignoras e ndo dizes nada.
e) Dizes “Mesmo assim nao me trataste tdo bem quanto eu merego”.

16. Estas a falar muito alto com um amigo e alguém te diz “Desculpe, mas esta a fazer muito
barulho”. Tu:

a) Paras de falar imediatamente.

b) Dizes “Sendo lhe agrada, va-se embora” e continuas a falar em voz alta.

¢) Dizes “Desculpe, vou falar mais baixo” e passas a falar mais baixinho.

d) Dizes “Desculpe” e paras de falar.

e) Dizes “Esta bem” e continuas a falar em voz alta.

17. Estas numa fila e passam-te a frente. Tu:
a) Fazes um comentario do tipo “Ha quem tenha muita lata” e ndo dizes nada a pessoa.
b) Dizes “Va para o fim da fila”.
c¢) Nao dizes nada a pessoa.
d) Dizes em voz alta “Saia dai seu espertinho”.
e) Dizes “Eu estava primeiro; por favor, va para o fim da fila”.

18. Alguém fez alguma coisa que te aborreceu. Tu:
a) Gritas “Es um parvo, detesto-te”.
b) Dizes “Estou zangado(a), ndo gostei nada do que fizeste”.
¢) Mostras-te magoado, sem dizer nada a pessoa.
d) Dizes “Estou chateado(a), ndo gosto de ti”.
e) Ignoras e ndo dizes nada.

19. Alguém tem uma coisa que tu gostavas de ter. Tu:
a) Dizes-lhe que te dé essa coisa.
b) Nao pedes para a usar.
¢) Tiras-lhe essa coisa.
d) Dizes a pessoa que gostarias de usar essa coisa e pedes-lhe.
e) Fazes um comentario sobre o assunto, mas ndo pedes para a usar.

20. Alguém te pede emprestado uma coisa nova que tu nao queres emprestar. Tu:
a) Dizes “Nao, isto € novo e eu ndo quero empresta-lo; talvez noutra altura”.
b) Dizes “Francamente ndo me apetece emprestar, mas se queres leva-a”.
c¢) Dizes “Nao, tens as tuas coisas”.
d) Emprestas-lhe, embora sem nenhuma vontade.
e) Dizes “Deves estar maluco!”

21. Um grupo estd a conversar sobre um assunto de que tu gostas muito, e apetece-te entrar na
conversa. Tu:

a) Nao dizes nada.

b) Interrompes para comecares logo a falar de como és bom nesse assunto.

¢) Aproximas-te e entras na conversa quando consegues uma oportunidade.

d) Aproximas-te e esperas que reparem em ti.

e) Interrompes para comegares logo a falar de como gostas desse assunto.
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22. Estas a fazer qualquer coisa de que gostas e alguém te pergunta “O que é que estas a fazer?”. Tu:

a) Dizes “E uma coisa” ou “Nio ¢ nada”.

b) Dizes “Nao chateies, ndo vés que estou a trabalhar”.
¢) Continuas a trabalhar e ndo dizes nada.

d) Dizes “Nao é nada que te interesse”.

e) Paras de trabalhar e explicas o que estas a fazer.

23. Vés alguém escorregar e cair. Tu:
a) Ris-te e dizes “Porque ¢ que ndo olhas para onde pisas?”
b) Dizes “Estas bem? Posso fazer alguma coisa?”
c¢) Dizes “O que foi?”
d) Dizes “Estas mal!”
e) Nao fazes nada.

24. Bateste com a cabeca numa prateleira e magoaste-te. Perguntam-te “Estas bem?”. Tu:

a) Dizes “Estou 6ptimo, deixa-me”.

b) Nio dizes nada e ignoras.

c) Dizes “Porque ¢ que ndo te metes na tua vida”.

d) Dizes “Nao, magoei-me na cabeca. Obrigado por perguntares”.
e) Dizes “Nao foi nada, estou bem”.

25. Tu fizeste um erro e acusam outra pessoa em vez de ti. Tu:
a) Nao dizes nada.
b) Dizes “O erro é deles”.
¢) Dizes “Fui eu que tive a culpa”.
d) Dizes “Nao me parece que ele tenha feito isso”.
e) Dizes “O problema ¢ deles”.

26. Sentes-te ofendido por alguma coisa que te disseram. Tu:
a) Afastas-te da pessoa sem dizer porqué.
b) Dizes a essa pessoa que nao volte a repeti-lo.
¢) Nio dizes nada, embora te sintas magoado.
d) Também a insultas e chamas-lhe um nome feio.
e) Dizes que ndo gostas do que ele disse e que ndo volte a repeti-lo.

27. Alguém te interrompe muitas vezes quando estas a falar. Tu:
a) Dizes “Desculpa, eu gostava de acabar o que estou a dizer”.
b) Dizes “Isto ndo ¢ justo; ndo posso falar?”.
c) Interrompes essa pessoa, recomegando a falar outra vez.
d) Nao dizes nada e deixas a pessoa falar.
e) Dizes “Cala-te, eu estava a falar”.

Muito bem! =

112



ECEP

(Vagos, Rijo & Santos, 2014)

No questionario que se segue, todas as frases t€m a ver com a convivéncia que crias com os teus colegas.

Por favor 1€ com ateng@o e assinala a resposta que mais se adequa a ti.
Nao existem respostas certas ou erradas. Responde de acordo com o que achas mais verdadeiro.

Assinala com um x a tua posi¢cdo em relagdo a cada frase

Tem Tem Tem Tem Tem
muito pouco mais ou | muito tudo a
pouco haver menos a | haver ver
haver comigo ver comigo comigo
comigo comigo

1. Ja bati em alguém para conseguir ganhar um jogo ou concurso.

2. Gosto de gozar com os outros.

3. Quando gozem comigo, sou capaz de fazer mal a alguém ou partir
alguma coisa.

4. Quando alguém me faz ficar zangado, sou capaz de falar mal dessa
pessoa.

5. Ja comecei uma luta para conseguir o que quero.

6. J4 pus de parte, amigos, mesmo que ndo tenham feito nada.

7. Sou capaz de inventar mentiras sobre os outros quando eles me fazem
alguma coisa de mal.

8. Quando alguém me faz mal, sou capaz de me meter numa luta.

9. Para conseguir o que quero, ja tentei fazer com que alguém ficasse
mal visto.

10. Quando alguém me chateia, digo aos meus amigos para deixarem de
gostar dessa pessoa.

11. Ja ameacei alguém que me fez alguma coisa de mal.

12. Quando bato num colega, sinto que os outros me acham forte e que
me respeitam.

13. Para ganhar alguma coisa, sou capaz de contar os segredos a alguém.

14. Quando alguém me ameaga, acabo por me meter numa luta.

15. Para me vingar de um amigo deixo de andar com ele e arranjo novos
amigos.

16. Quando um amigo me faz ficar zangado, sou capaz de lhe bater.

17. Quando um amigo me irrita, sou capaz de escrever coisas mas sobre
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ele e mostrar aos outros.

18. Ja ameacei alguém para conseguir o que quero.

19. Para ser popular, sou capaz de dizer mentiras sobre os outros.

20. Se um amigo me irrita, bato-lhe.

21. Sou capaz de bater em alguém, mesmo que ndo me fagam nada.

22. Quando me zango com um amigo, tento que ele fique mal visto.

23. Sou capaz de tirar 0s amigos aos outros para conseguir o que quero.

24. Sou capaz de pensar bem como vou fazer mal aos outros.

25. Quando um amigo me irrita, sou capaz de lhe atirar coisas.

26. Quando digo mentiras sobre um amigo, sinto que isto me torna
popular.

27. Se me der jeito, sou capaz de bater em alguém.

28. Tenho gosto em bater nos outros.

29. Ja disse mentiras sobre os outros para conseguir o que quero.

30. Quando briguei e discuti com os outros foi porque nao pensei antes.

31. Se um amigo me irrita, conto os seus segredos.

32. Deixo de falar com um amigo para conseguir que ele faga o que eu
quero.

33. Gosto de bater em miudos mais pequenos do que eu.

34. Quando um amigo me irrita, roubo-lhe os amigos.

35. Ameago um amigo, mesmo que ele ndo me faca nada.

36. Quando me zango, bato num amigo.

37. Luto com os outros quando me chamam nomes.

38. Inventei mentiras sobre um amigo porque ndo parei para pensar.

39. Ja disse mal de um amigo, sem ele ter feito nada.

40. Quando um amigo me irrita, deixo de falar com ele.

Excelente!
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EADS-21
(Ribeiro, Honrado & Leal, 2004)

Por favor Ié com atengdo e assinala com uma cruz (x) a resposta que mais se adequa a ti. Nao existem
respostas certas ou erradas. Responde de acordo com o que aconteceu contigo durante a semana

passada.

Assinala com um x a tua posicio em relacio a cada frase

Nao se
aplicou
nada a mim

Aplicou-se a
mim
algumas
vezes

Aplicou-se
a mim
muitas
vezes

Aplicou-se a
mim a
maior parte
das vezes

1. Senti a minha boca seca.

2. Senti dificuldades em respirar.

3. Senti o corpo a tremer (por exemplo as maos).

4. Fiquei preocupado em ficar com muito medo e
fazer papel de parvo.

5. Senti-me quase a entrar em panico.

6. Senti 0 meu coracdo bater muito depressa, sem
fazer exercicio fisico.

7. Senti-me assustado sem ter tido um motivo
para isso.

Muito bem! @
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QIEC
(Versao para investigacao de C. Barreto Carvalho & S. N. Caldeira)

Peco-te que leias com atengdo cada uma das frases e que marques com uma cruz (X) a posi¢do que achas
mais verdadeira para ti. Nao ha respostas certas ou erradas, responde da maneira como te costumas sentir.

Assinala com um X a tua posicdo em relagdo a

cada frase
Nunca Quase As Muitas | Sempre
Nunca vezes vezes

1. Quando estou triste sinto que o meu corpo fica

mole e cansado.

2. Quando sinto alegria o meu corpo fica cheio de

energia.

3. Quando estou com medo s6 me apetece fugir e

chorar.

4. As surpresas atrapalham-me porque nio estou a

espera delas.

5. A minha raiva atrapalha-me nas brincadeiras.

6. Tento fazer coisas divertidas para esquecer as

coisas mas que aconteceram.

7. Quando estou com raiva penso em coisas boas

para me distrair.

8. Quando estou com medo ndo consigo fazer nada

bem feito.

9. Quando estou com medo tudo me parece

perigoso.

10. Quando estou com raiva tento resolver o

problema.

11. Quando as pessoas a minha volta estdo felizes

eu fico contente.

12. Quando estou com raiva brigo com todos.

13. Quando me fazem uma surpresa deixo de saber

o que fazer e fico atrapalhado.

14. Quando estou alegre s6 me apetece rir.
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15. Quando fico triste sinto-me atrapalhado na

escola.

16. Quando estou alegre costumo fazer coisas boas.

17. Quando me sinto triste fico com o coragdo

partido.

18. Quando estou triste parece que fico mais

pequenino.

19. Quando estou alegre todas as pessoas sabem.

20. Quando me sinto alegre parece que fico maior e

mais forte.

21. Quando me sinto triste a minha cabeca fica

cheia de pensamentos.

22. Consigo entender o que 0s meus amigos

sentem, mesmo quando ndo concordam comigo.

23. Quando estou triste ou me sinto em baixo

costumo mostrar aos outros o que estou a sentir.

24. Quando algum menino me enjoa por ser

diferente afasto-me dele.

25. Fico feliz quando um amigo meu ¢ elogiado.

26. Se alguma coisa me enjoa, sei que me vou

afastar dela.

27. Quando sinto nojo de alguma coisa ou de

alguém penso “ndo gosto disso”.

28. Fico confuso quando me fazem uma surpresa.

29. Quando me acontece uma coisa ma fico fora de

mim e ndo controlo 0 meu comportamento.

30. Ja me senti alegre.

31. Quando estou alegre parece que ¢ mais facil

aprender coisas novas.

32. Quando estou alegre sinto-me bem e parece que

o meu corpo fica mais leve.

Boa!=s
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EAE-E4D
(Veiga, 2013)

No questionario que se segue, todas as frases tém a ver com o teu envolvimento na escola. Por favor 1¢
com atencdo e assinala a resposta que mais se adequa a ti.
Nao existem respostas certas ou erradas. Responde de acordo com o que achas mais verdadeiro.

Assinala com um x a tua posicio em relacio a cada frase

5- Estudo com frequéncia, mesmo que um teste ndo esteja
proximo.

7- A minha escola é um lugar onde fago amigos facilmente.

9- A minha escola ¢ um lugar onde me parece que os outros
gostam de mim.

11- Falto as aulas sem motivos.

13- Perturbo as aulas de propdsito.

15- Estou distraido nas aulas.

17- Falo com os meus professores sobre aquilo de que gosto
e ndo gosto.

19- Durante as aulas, intervenho para dizer as minhas

opinides.

Conseguiste!
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Este Questionario destina-se a meninos do primeiro ciclo do Ensino Basico e procura

conhecer o modo como eles pensam acerca de si e como se comportam na escola.

As 2 paginas seguintes devem ser preenchidas pela administradora do processo de
inquérito por questionario em colaboragcao com a professora, com base nos dados

pessoais do aluno.

Dados Sécio Demograficos

1. Nome

2. ldade

3. Sexo [IMasculino  [_JFeminino

4. Ano de escolaridade Escola Turma

5. Com quem vive o aluno?
[JAmbos os pais []Com irméaos
[1S6 com o pai [INuma Instituigao
[ 1S6 com a mae

[]Com outras pessoas: Diga com quem, por favor

6. Tem irmé&os?

[ IN3o []Sim. Quantos? Que idade tém?
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7. Qual a profissédo da mae? e do pai?

8. Que habilitagdes académicas tem a mae? Quantos anos de escola completou?

[INao sabe ler/escrever ] 3°ciclo/9°ano
[ ]1°ciclo/42classe [|Ensino secundario
] 2°ciclo/6°an []Ensino superior

9. Que habilitagbes académicas tem o pai? Quantos anos de escola completou?

[IN3o sabe ler/escrever ] 3°ciclo/9°ano
[J1°ciclo/4aclasse [JEnsino secundario
] 2°ciclo/6°an []Ensino superior

10. Qual a disciplina preferida do aluno?

11. Qual a disciplina de que o aluno menos gosta?

12. Registe no quadro abaixo a nota que o aluno teve, 0 ano passado e o periodo passado, nas

disciplinas de Portugués, Matematica e Estudo do Meio.

No ano passado No periodo passado
Portugués
Matematica
Estudo do Meio
13. O aluno ja reprovou algum ano? [IN&o [ISim

Se sim, indique na tabela em baixo o(s) ano(s) e o nimero de reprovagoes.

Ano de escolaridade

Numero de reprovagodes

14. N° de faltas no presente ano letivo?

120



Anexo II- Pedido de autorizacao a DRE para a

recolha de dados
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oL UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Exmo. Senhor

Secretario Regional da Educacéo
e Cultura

Professor Doutor Avelino Meneses

Nossa ref.: DCE-ENT/2014/11

Mo ambito do Mestrado em Psicologia da Educacdo, ministradoe no
Departamento de Ciéncias da Educacdo da Universidade dos Agores, estdo a
ser realizados ftrabalhos de investigacdo orientados pela signataria,
conducentes a dissertacdo, no dominio do desenvolvimento de competéncias
socio-emocionais. Os trabalhos em referéncia integram um projecto mais
amplo, da responsabilidade da signataria e da sua colega Prof®. Doutora Célia
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 ao inicio do seu desenvolvimento.

Na fase actual os subprojectos em curso visam contribuir para a
construgdo de instrumentos de avaliagdo psicopedagodgica que permitam
fomecer elementos facilitadores da compreenséo de dificuldades, resisténcias
e potencialidades dos alunos na vertente da ades&o a escola e sua implicacdo
para a promogdo do sucesso escolar.

Os referidos instrumentos reportam-se a competéncias pessoais e sociais, as
quais constituem um aspecto de elevada importancia em termos dos trajectos
escolares e de vida. Dados da investigaco apontam para a ideia de que essas
competéncias “ajudam a prevenir {._ ) os conflitos (.._) na aula ou na escola, ja
que permitem uma melhor comunicacdo das necessidades por parte de cada
um dos intervenientes, um maior respeito, o encontrar de solucdes para os
conflitos, evitando que estes endurecam e estraguem as relacdes de

Contactos: 208 650 168 snc@uac.pt ]
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
ENTO DE CIENCIAS DAEDUCACAO
convivéncia® (Espinosa, 2006, p. 103) e comprometam o ajustamento escolar

(Gresham, 2009).

Neste enquadramento solicitamos a melhor cooperacdo de V@ Excia, no
sentido de autorizar a recolha de dados, nas escolas do Ensino Basico (1.%2.°
e 3.° ciclos) na ilha de S&o Miguel, que permitam dar continuidade a construcdo
e afericdo desses instrumentos. Em anexo a este pedido de colaboragdo envia-
se 0 conjunto de itens gue se pretende submeter a prova empirica, para
destilacdo e analise.

Naturalmente, serfo cumpridos todos os preceitos da ética da
investigacdo em Psicologia, nas escolas que decidirem colaborar com este
projecto, e o0s encargos materiais associados a invesfigacdo serdo
assegurados pela equipa de investigacdo.

Consciente da importancia vital da adesdo da vossa Secretaria a este
estudo e certa de que este pedido merecera a melhor atencdo da parte de Via

Excia, manifesto, desde j&, inteira disponibilidade para qualquer esclarecimento
adicional.

Os nossos agradecimentos

Ponta Delgada, 7 de Dezembro de 2012

e

Doutora Suzana Munes Caldeira

Contactos: 286 650 166 snc@uac.ot ]
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Anexo III- Autorizagdo da DRE
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REGIAC AUTONOMA DOS AGORES
SECRETARIA REGIONAL DA EDUCAGAO E CULTURA

Gabinete do Secretario Regional

Exmo.(a) Senhor(a) Universidade Agores -
Dep. Historia, Filosofia e Ciéncias Sociais
Centro de Estudos Sociais

Campus de Ponta Delgada - Rua Mie de Deus
9501-855 Ponta Delgada

L -

Sua Referéncia Sua Comunicagdo de  Nossa Referéncia Angra Heroismo
N. S-SRECC/2014/814 15 de Dezembro de 2014

ASSUNTO: AUTORIZAGAO DE RECOLHA DE DADOS

Em resposta ao vosso oficio n° DCE-ENT/2014/11, de 7 de dezembro, relativo a permisséo
para a Prof®. Doutora Célia Barreto Carvalho recolher os dados, nas escolas do Ensino Bésico
(1.%/2.° e 3.° ciclos) na ilha de Sdo Miguel, encarrega-me sua Ex.? o Sr. Secretario Regional da
Educagdo e Cultura de informar o despacho de autorizagdo favoravel a 11 de dezembro do
corrente ano.

Com os melhores cumprimentos,

O CHEFE DO GABINETE

iano Munes da Silva

Pagos da Junta Geral - Carreira dos Cavalos Telef. 205401100 Email : srec.gabinete@azores.gov.pt
Apartado 46 = 9700-167 Angra do Heroismo Fax 205240884 http://www.azores.gov.ptiPortal/pt/entidades/srec
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Anexo I'V- Documento entregue as unidades

organicas
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Universidade dos Acores

Departamento de Ciéncias da Educacio

Exmo./a. Senhor/a

Presidente do Conselho Executivo

Assunto: Colaboragdo em investiga¢ao

Encontra-se em curso, nos Acgores, uma investigagdo orientada pelas Prof. Doutora Suzana Caldeira, ¢
Prof. Doutora Célia Carvalho, devidamente autorizada (cf. S-SRECC/2014/814) e que pretende contribuir
para a produgdo de instrumentos de avaliagdo de competéncias pessoais e sociais passiveis de serem

utilizados em contexto educativo para fomentar o sucesso escolar (rendimento e comportamento).

No ambito dessa investigagdo, encontro-me de momento a realizar uma dissertagdo, intitulada A4
Competéncia Social de Assertividade - Estudos no Primeiro Ciclo do Ensino Bdsico, que, para além de
contribuir para o trabalho mais vasto da equipa, ¢ um dos requisitos para obten¢do do grau de Mestre em
Psicologia da Educagdo, Especialidade de Contextos Educacionais — Mestrado promovido pela

Universidade dos Agores.

Com vista a prossecu¢do dos trabalhos, solicito a melhor cooperagao de V. Excia, no sentido de auxiliar
a recolha de dados na vossa escola, selecionada para integrar a amostra do estudo, (i) facilitando que os
alunos do 3° ¢ 4° ano preencham um protocolo de investigagdo e (ii) facultando dados acerca de
participagdes disciplinares ocorridas nos ultimos trés anos letivos, com incidéncia no ano letivo de

2013/2014 (numero de participa¢des disciplinares por ano escolar e natureza das participacdes).

Mais se acrescenta que os dados disponibilizados sdo uma mais-valia para a presente investigacdo, sendo

salvaguardada a confidencialidade da fonte, ndo sendo identificados os alunos nem a escola participante.

Na expetativa de merecer a Vossa melhor atengdo e colaboracdo, aguarda-se a sua resposta.

Com os melhores cumprimentos,

Ana Moreira.
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Anexo V- Consentimento informado
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UNIVERSIDADE DOS AGCORES

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Estimado Encarregado/a de Educagao

Vimos solicitar autoriza¢do para que o/a seu educando participe num estudo que ganhara
visibilidade através de um dissertacdo de mestrado em curso no ambito do Mestrado em

Psicologia da Educag@o, sobre condigdes para o sucesso escolar.

A realizag@o deste trabalho mereceu o acordo e o consentimento da Secretaria Regional da

Educacio.

A participacdo do seu/sua educando ¢ muito importante para melhor se compreender as
eventuais dificuldades dos alunos em meio escolar. Essa participa¢do consiste no preenchimento
de um questionario, em sala de aula, num periodo que se estima de cerca de xxx minutos. Todos
0s questionarios s30 anénimos e s participam os alunos que quiserem colaborar.

Espera-se que as conclusdes que se venham a retirar desta investigagdo possam suscitar decisdes

e intervengdes frutuosas relativamente ao meio escolar.

Gratos pela sua colaboragao,
Ponta Delgada, X de X de 2015
Ana Moreira

(Mestranda em Psicologia da Educagio)

Eu, , Encarregado/a do
aluno da escola X, autorizo o

meu/a minha educando/a a participar no estudo sobre condi¢des para o sucesso escolar.

Data:  / /2012 Assinatura
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Anexo VI- Disciplina preferida do aluno na

globalidade e por ano de escolaridade
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Ano_Escolaridade
Qual a disciplina preferida do aluno? 3°ano 4° ano Total

Matematica N° de alunos 105 39 144
% de alunos 23,0% 25,2% 23,5%

Lingua Portuguesa N° de alunos 44 33 77
% de alunos 9,6% 21,3% 12,6%

Estudo do Meio N° de alunos 134 38 172
% de alunos 29,3% 24.,5% 28,1%

Educagéo Fisica N° de alunos 92 33 125
% de alunos 20,1% 21,3% 20,4%

Expresséo Musical N° de alunos 3 2 5
% de alunos 0,7% 1,3% 0,8%

Expresséao Plastica N° de alunos 19 4 23
% de alunos 4,2% 2,6% 3,8%

Inglés N° de alunos 6 1 7
% de alunos 1,3% 0,6% 1,1%

Educacgéo Moral e Religiao N° de alunos 4 0 4
Catdlica % de alunos 0,9% 0,0% 0,7%
Expressédo Dramatica N° de alunos 1 0 1
% de alunos 0,2% 0,0% 0,2%

Nao sabe/ Nao responde N° de alunos 49 5 54
% de alunos 10,7% 3,2% 8,8%

Total N° de alunos 457 155 612

% de alunos 100,0% 100,0% 100,0%
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Anexo VII - Disciplina preferida do aluno na

globalidade e por sexo
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Sexo

Qual a disciplina preferida do aluno? Masculino Feminino Total

Matematica N° de alunos 87 57 144
% de alunos 29,0% 18,3% 23,5%

Lingua Portuguesa N° de alunos 16 61 77
% de alunos 5,3% 19,6% 12,6%

Estudo do Meio N° de alunos 76 96 172
% de alunos 25,3% 30,8% 28,1%

Educacao Fisica N° de alunos 84 41 125
% de alunos 28,0% 13,1% 20,4%

Expressao Musical N° de alunos 1 4 5
% de alunos 0,3% 1,3% 0,8%

Expressao Plastica N° de alunos 10 13 23
% de alunos 3,3% 4,2% 3,8%

Inglés N° de alunos 1 6 7
% de alunos 0,3% 1,9% 1,1%

Educacao Moral e Religiao N° de alunos 0 4 4
Catdlica % de alunos 0,0% 1,3% 0,7%
Expressdo Dramatica N° de alunos 1 0 1
% de alunos 0,3% 0,0% 0,2%

N&o sabe/ Nao responde N° de alunos 24 30 54
% de alunos 8,0% 9,6% 8,8%

Total 300 312 612
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Anexo VIII- Avaliacdao da Associagao entre as
habilitagdes literarias dos pais e o sucesso escolar

dos alunos
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Classificag@o que o aluno teve, o ano passado (2013-2014) na

disciplina de Portugués.

Nao sabe/ ndo
Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom responde Total
[Hab_lit_mde  3°ciclo ou - 38 125 80 21 28 292
ens. sec.e
) 2 39 62 47 19 169
superior
Total 40 164 142 68 47 461
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 63,1192 ,000
Likelihood Ratio 68,005 ,000
Linear-by-Linear Association ,622 1 430
N of Valid Cases 461
a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 14,66.
Classificagao que o aluno teve, o ano passado (2013-2014) na
disciplina de Matematica.
Muito N&o sabe/ Nao
Insuficiente Suficiente Bom Bom responde Total
[Hab_lit_mae 3°ciclo ou - 42 129 72 21 28 292
ens. sec.e
) 6 47 51 45 20 169
superior
Total 48 176 123 66 48 461
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 49,5612 ,000
Likelihood Ratio 50,750 ,000
Linear-by-Linear Association ,916 1 ,339

N of Valid Cases

461

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 17,60.
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Classificagao que o aluno teve, o ano passado (2013-2014) na disciplina

de Estudo do Meio.

Nao sabe/ Nao
Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom responde Total
|[Hab_lit_mae 3°ciclo ou - 10 103 114 36 29 292
ons: sfec'e 0 23 56 72 18 169
superior
Total 10 126 170 108 47 461
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 67,1162 ,000
Likelihood Ratio 70,584 ,000
Linear-by-Linear Association ,206 ,650
N of Valid Cases 461
a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,67.
Classificagao que o aluno teve, o ano passado (2013-2014) na disciplina
de Portugués.
Nao sabe/ nao
Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom responde Total
[Hab_lit_pai 3°ciclo ou - 33 130 96 32 28 319
ens. sec.e
. 2 23 37 30 10 102
superior
Total 35 153 133 62 38 421
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 34,3182 4 ,000
Likelihood Ratio 34,399 4 ,000
Linear-by-Linear Association ,236 1 ,627
N of Valid Cases 421

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,48.
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Crosstab

Count
Classificagdo que o aluno teve, o ano passado (2013-2014) na
disciplina de Matematica.
N&o sabe/ Nao
Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom responde Total
[Hab_lit_pai  3°ciclo ou - 37 138 86 30 28 319
ens: S_ec'e 4 28 28 32 10 102
superior
Total 41 166 114 62 38 421
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 35,0012 4 ,000
Likelihood Ratio 32,552 4 ,000
Linear-by-Linear Association ,232 1 ,630
N of Valid Cases 421
a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 9,21.
Classificacdo que o aluno teve, o ano passado (2013-2014) na disciplina
de Estudo do Meio.
Nao sabe/ Nao
Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom responde Total
[Hab_lit_pai  3°ciclo ou - 9 95 128 58 29 319
ens. sec.e
. 0 17 34 42 9 102
superior
Total 9 112 162 100 38 421
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 26,0112 ,000
Likelihood Ratio 26,702 ,000
Linear-by-Linear Association ,003 ,959
N of Valid Cases 421

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,18.
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Anexo IX — Avaliacdo da associacao entre o

numero de faltas e o sucesso escolar dos alunos
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Classificagao que o aluno teve, no periodo passado
(2014-2015) na disciplina de Portugués.

N&o sabe/
Muito nao
N° de faltas Insuficiente | Suficiente Bom Bom responde Total
0a3 N® alunos 42 164 130 49 7| 392
Residuos -17.5 7.9 18.3 8.2 -1.0
4 a40 N° alunos 47 93 37 12 5 194
Residuos 17.5 7.9 -18.3 -8.2 1.0
Total 89 257 167 61 12| 586
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 31,1132 ,000
Likelihood Ratio 31,194 ,000
Linear-by-Linear Association ,092 , 762
N of Valid Cases 586
a. 1 cells (10.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3.97.
Classificacdo que o aluno teve, o periodo passado (2014-
2015) na disciplina de Matematica.
N&o sabe/
Muito nao
N° de faltas Insuficiente | Suficiente Bom Bom responde Total
0a3 N® alunos 58 152 117 58 7| 392
Residuos -18.3 -4.5 12.0 11.8 -1.0
4a40 N° alunos 56 82 40 11 5/ 194
Residuos 18.3 45 -12.0 -11.8 1.0
Total 114 234 157 69 12| 586
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 27,3042 ,000
Likelihood Ratio 27,957 ,000
Linear-by-Linear Association ,085 770
N of Valid Cases 586

a. 1 cells (10.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3.97.
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Classificagao que o aluno teve, no periodo passado
(2014-2015) na disciplina de Estudo do Meio.

N&o sabe/
Muito nao
N° de faltas Insuficiente | Suficiente Bom Bom responde Total
0a3 N® alunos 23 114 150 97 8 392
Residuos -15.1 -13.1 9.5 19.4 -7
4a40 N° alunos 34 76 60 19 5 194
Residuos 15.1 13.1 9.5 -19.4 7
Total 57 190 210 116 13 586
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 38,9842 4 ,000
Likelihood Ratio 39,459 4 ,000
Linear-by-Linear Association ,001 1 ,980
IN of Valid Cases 586

a. 1 cells (10.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4.30.
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