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Resumo

Arevisdo da literatura sugere que elevada percecgio de
autoeficacia esta relacionada com o emprego dos estilos
de gestdo de conflitos que representam nivel elevado
ou intermédio de preocupacido com os outros. Assim,
o presente estudo pretende contribuir para o aumento do
conhecimento sobre os estilos de gestio de conflito en-
tre professor-aluno e sobre a autoeficacia do professor.
Analisou-se ainda se as variaveis sociodemograficas ¢ o
tempo de servigo influenciam a autoeficacia do professor.

A amostra ¢ constituida por 278 professores portugue-
ses do ensino basico e secundario com idades com-
preendidas entre os 20 e os 64 anos, aos quais foram
aplicados um breve questionario sociodemografico, a
Escala Gestao de Conflito Professor-Aluno ¢ a Escala de
Autoeficacia. Os resultados sugerem que os professores
com pontuacdes mais elevadas em autoeficacia utilizam
mais os estilos “integracdo”, “dominagdo”, “submissao”
e “compromisso”. Verificamos que as variaveis socio-

demograficas e o tempo de servigo ndo influenciam
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significativamente a autoeficacia do professor. Esses
resultados sdo objeto de reflexdo, sendo apresentadas
sugestdes de investigacdo futura e implica¢des para a
formacédo dos professores.

Palavras-chave: estilos de gestdo de conflito; autoeficacia;
professores; relacao professor-aluno.

Resumen

La revision de la literatura sugiere que una alta per-

cepcidn de autoeficacia estd relacionada con el uso de
estilos de gestion de conflictos que representan un nivel
alto o intermedio de preocupacion por los demas. Por
tanto, este estudio pretende contribuir a aumentar el
conocimiento sobre los estilos de gestion de conflictos
profesor-alumno y la autoeficacia docente. También se
analizo si las variables sociodemograficas y la antigiie-
dad en el puesto influyen en la autoeficacia docente.
La muestra consistié en 278 profesores portugueses
de primaria y secundaria con edades comprendidas
entre los 20 y los 64 afios, a los que se les administro
un cuestionario sociodemografico breve, la Escala de
Gestion de Conflictos entre Profesores y Alumnos y la
Escala de Autoeficacia. Los resultados sugieren que los
profesores con puntuaciones mas altas en autoeficacia
utilizan mas los estilos de “integracion”, “dominacion”,
“sumision” y “compromiso”. Se observé que las varia-
bles sociodemograficas y la antigiiedad en el servicio
no influian significativamente en la autoeficacia de los
profesores. Estos resultados son objeto de reflexion, con
sugerencias para futuras investigaciones e implicaciones
para la formacién del profesorado.

Palabras clave: estilos de gestion de conflictos; autoefi-
cacia; profesores; relacion profesor-alumno.

Abstract

A review of the literature suggests that a high per-

ception of self-efficacy is related to the use of conflict
management styles that represent a high or intermediate
level of concern for others. Thus, the present study
intends to contribute to the knowledge about teacher-
student conflict management styles and teacher
self-efficacy. The influence of sociodemographic varia-
bles and length of service on teacher’s self-efficacy

was also analyzed. The sample consists of 278 Por-
tuguese primary and secondary school teachers aged
between 20 and 64 years, who answered a brief so-
ciodemographic questionnaire, the Teacher-Student
Conflict Management Scale and the Self-Efficacy Scale.
The results suggest that teachers with higher scores in
self-efficacy use more “integration”, “domination”,
“submission” and "compromising" styles. We found
that sociodemographic variables and length of service
do not significantly influence teachers' self-efficacy.
These results are the subject of reflection, and sugges-
tions for future research and implications for teacher
training are presented.

Keywords: conflict management styles; self-efficacy;

teachers; teacher-student relationship.

O conflito ¢ um fendémeno inerente as orga-
nizagdes escolares e, quando resolvido de forma
adequada, propicia um ambiente de entusiasmo,
trabalho em equipa e melhoria dos relacionamen-
tos interpessoais (Cordeiro et al., 2022; Cunha &
Monteiro, 2018; Dogan, 2016). No entanto, quan-
do o conflito ndo é gerido de forma eficaz, pode
levar ao aumento de disputas e perturbagdes no
ambiente escolar (Dogan, 2016).

O conflito pode ser definido como um processo
interativo e uma consequéncia da reagdo dos com-
portamentos humanos entre os individuos. Os
conflitos sdo atribuidos a divergéncias em atitudes
e percecdes, necessidades e valores, tarefas e po-
liticas, interesses limitados ou conflituosos num
projeto, comportamentos e reagdes negativas dos
membros da organizagdo (Rahim, 2001). A ocor-
réncia de conflitos ¢ mais elevada quando exis-
tem diferentes objetivos, uma interdependéncia de
fun¢des dos individuos ou um nivel elevado de dis-
cussoes (Tjosvold & Hui, 2001). A gestdo das re-
lagdes com e entre os alunos € uma das principais
tarefas dos professores, assim precisam ter com-
peténcias para lidar com os potenciais conflitos
que possam ocorrer durante as aulas, devido as
diferencas de cultura, valores e visdo do mundo
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(Evansetal.,2019; Han & Han, 2019; Kunemund
et al., 2020; Valente, 2019; Zurlo et al., 2020).
Uma das variaveis importantes a considerar no
desenrolar do processo de conflito é o estilo de ges-
tao que cada pessoa utiliza. Entende-se por estilos
de gestao de conflito os tipos mais basicos de com-
portamento individual que os sujeitos adotam no
sentido de enfrentar um conflito (Rahim & Bonoma,
1979; Rahim, 2011). Entre as diversas tipologias de
estilos de gestdo de conflito presentes na literatura,
ao longo deste trabalho, destacaremos o modelo
bidimensional de cinco estilos proposto por Rahim
e Bonoma (1979), dado este constituir o modelo
teorico de base do instrumento de medida utilizado
nesta investigacdo. Os cinco estilos de gestdo de
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conflito sdo “integragcdo”, “submissdo ou anuén-
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cia”, “dominacdo”, “evitamento” e ‘“compromis-
so” (Rahim, 2011). A diferenciacdo entre os cinco
estilos baseia-se em duas dimensdes principais: o
interesse pelo proprio (grau em que uma das partes
tenta satisfazer os proprios interesses) € o interesse
pelo outro (grau de cooperacdo que o individuo
utiliza, de modo a satisfazer os interesses da outra
parte). O estilo de integracdo representa nivel alto
de preocupagdo pelo interesse proprio € pelo outro;
o estilo de gestdo de submissdo representa baixa
preocupacdo por si mesmo e grande preocupa-
¢ao pelos outros; o estilo “dominagao” ¢ caracte-
rizado por elevada preocupagdo pelo proprio e por
baixo nivel de preocupagao com os outros; o estilo
“evitamento” apresenta baixo nivel de preocupacao
por si e pelos outros; e o estilo “compromisso” cor-
responde a niveis intermédios de preocupagao
pelo interesse proprio e pelo interesse com o
outro (Rahim, 2011). Referindo apenas a dimen-
sdo do interesse pelo outro, os estilos podem ser
divididos em dois grupos: o primeiro grupo inclui os
estilos “integragdo”, “compromisso” e “‘submissao”,
que sdo caraterizados por alto nivel de preocupacao
ou médio pelos outros, o segundo grupo inclui os
estilos “dominagdo” e “evitamento”, que sdo cara-
terizados pelos baixos niveis de preocupacao pelos
outros (Pinchevsky & Bogler, 2014; Rahim, 2002).
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O estilo “integracao” significa gerir um conflito
através da troca de conhecimentos, da utilizagdo
de diferentes opgoes e da avaliagdo das diferen-
cas existentes, de forma a encontrar uma solugédo
aceitavel para ambas as partes. O estilo “submis-
sd0” implica a satisfa¢ao do interesse do outro em
detrimento do interesse proprio e frequentemente
pressupde certo grau de sacrificio para a parte em
conflito que o utiliza. O estilo “dominagdo” esta
associado ao comportamento competitivo em que
uma parte se esforga para atingir os seus objetivos,
ndo tendo em atengdo a vontade ou as preocupacdes
da outra parte. O estilo “evitamento” representa
uma atitude de evasdo ou de negagdo do proble-
ma existente. Por fim, o estilo “compromisso”
posiciona-se na interce¢do dos quatro estilos de
gestdo e implica um intercdmbio de concessdes na
procura de uma solugdo intermédia para ambas
as partes (Rahim, 2002).

A escolha de qualquer abordagem depende nao
apenas do tipo de conflito e das circunstancias, mas
também do conhecimento e da percecdo do estilo
de gestdo de conflitos e da maturidade das partes
envolvidas. No entanto, estudos sobre gestao de
conflitos (eg., Trudel & Reio Jr, 2011; Valente,
2019) referem que as abordagens de integracdo
e compromisso sao os dois estilos preferidos pelas
pessoas quando o conflito ocorre.

E importante destacar que diversos estudos
sobre estilos de gestao de conflitos, focados em
variaveis sociodemograficas e profissionais, como
sexo, idade, formagdo académica e tempo de ser-
vico (e.g., Brewer et al., 2002; Rahim & Katz, 2019;
Morris-Rothschild & Brassard; 2006), tém oferecido
resultados relevantes, embora nem sempre consis-
tentes. Tal evidencia a importancia de continuar a
investigar o papel dessas varidveis na utilizacao
dos estilos de gestdo de conflito.

A autoeficacia pode ser definida como uma
crenca na capacidade de organizar e executar os
cursos de acdo necessarios para realizar uma de-
terminada tarefa (Bandura, 1997, 2010; Miller
etal., 2017). Essas crencas relativas a capacidade
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e as competéncias do professor sdo importantes
no contexto educacional (Goddard & Kim, 2018;
Tschannen et al., 1998). Klassen ¢ Chiu (2010)
utilizaram o conceito de autoeficacia de Tschannen
e Woolfolk (2001) num modelo que distingue trés
principais areas nas quais a autoeficicia ¢ mani-
festada: gestdo da sala de aula, aplicagdo de es-
tratégias educacionais adequadas e capacidade
de aperfeigoar o envolvimento dos alunos. Essas
trés dimensoes refletem uma abordagem impor-
tante na conceituagao da autoeficacia do professor
(Klassen et al., 2011).

A autoeficécia estd associada ao comportamen-
to dos professores no que diz respeito a motivagao,
ao entusiasmo, ao planeamento, a organizagao e ao
esfor¢o (Tschannen-Moran & WoolfolkHoy, 2001).
A confianca dos professores na capacidade de
realizar as a¢des que levam a aprendizagem dos
professores —autoeficacia— ¢é das poucas carate-
risticas individuais dos professores que prevé de
forma confiavel a pratica do professor, os dados
e os resultados dos alunos (Pendergast et al., 2011;
Zee et al., 2016). Desse modo, a autoeficacia dos
professores € importante construgdo motivacional
que molda os pensamentos, comportamentos e
emocodes dos professores (Bandura, 1997; Pen-
dergast et al., 2011). As crencas (autoeficacia)
dos professores sdao visiveis no desempenho de
tarefas e em contextos especificos (Chao et al.,
2017; Dicke et al., 2014), podendo variar de acor-
do com o tipo de tarefa, com os alunos e com as
circunstancias de sala de aula (Raudenbush et al.,
1992; Tschannen-Moran et al., 2001). Professores
com niveis mais elevados de autoeficacia estdo
mais dispostos a experimentar novas e diferentes
metodologias com o objetivo de satisfazer de melhor
forma as necessidades dos alunos (Goddard &
Kim, 2018; Ross & Bruce, 2001; Holzberger et al.,
2013; Suprayogi et al., 2017).

Contrariamente, nivel menor de autoeficicia esta
relacionado a maior recurso a puni¢do (Woolfolk
& Hoy, 1990). Maior autoeficacia esta ligada de
forma positiva as interagdes cooperativas que

visam encontrar compromissos (Morris-Rothschild
& Brassard, 2006; Zee et al., 2016), professores
com niveis mais elevados de autoeficdcia oferecem
aos alunos mais apoio e refor¢o positivo do que
professores com niveis inferiores de autoeficacia
(Gibson & Dembo, 1984). A autoeficacia percebi-
da pelos professores ¢ direcionada para melhorar
os resultados dos alunos, com o intuito de fazer a
diferenca na sua aprendizagem (Kelm & McIntosh,
2012; Short, 1994) e preparar e desenvolver uma
perspetiva centrada no aluno (Husband & Short,
1994). Estudos sugerem que uma eficaz gestao
de sala de aula é um pré-requisito para um bom
ensino e aprendizagem dos alunos (Jones & Jones,
2012; Marzano et al., 2003), uma vez que ambos
nao ocorrem num ambiente de sala de aula onde
a autoeficacia ndo exista. E, se o professor ndao
conseguir gerir construtivamente os problemas
resultantes do comportamento indisciplinado e
conflitante dos alunos, todo o processo de ensino
e aprendizagem serd afetado (Valente, 2019).

Acresce que a autoeficacia do professor ndo
¢ estatica, mas dindmica, influenciada por ex-
periéncias passadas, feedback dos pares e dos
alunos e pelo contexto escolar (Tschannen-Moran
& Hoy, 2001).

Estilos de gestio de conflitos
e autoeficacia

No que concerne a gestio do conflito, a investi-
gacgdo aponta que alta percecdo de autoeficacia esta
relacionada com a aplicagao dos estilos de gestdo de
conflitos que representam nivel alto ou intermédio
de preocupacdo com os outros, especificamente a
integracdo, o compromisso ¢ a submissdo (Rahim,
2011; Rothschild & Brassard, 2006).

Professores com alta percecdo de autoefica-
cia utilizam uma abordagem centrada no aluno
(Pendergast etal., 2011; Ramsey & Fitzgibbons,
2005), mostrando, assim, niveis elevados de preo-
cupagao pelos alunos (Davidovitch, 2013; Em-
mer & Hickman, 1991; Husband & Short, 1994;
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Short, 1994), preferindo adotar os estilos de ges-

99 ¢

tdo de conflito “integracdo”, “compromisso” e
“submissdo”.

Os professores que percebem que o seu nivel de
autoeficacia é elevado sentem que tém a capacida-
de e a competéncia para ajudar os alunos (Kelm
& Mclntosh, 2012; Short, 1994). Os professores
com elevado nivel de autoeficacia sdo capazes de
ajudar os alunos a fortalecer as suas capacidades
e desenvolvem uma perspetiva mais centrada no
aluno (Davidovitch, 2013; Husband & Short, 1994;
Kogoglu, 2011), acreditam que sao capazes de fazer
o seu trabalho e fazer a diferenga na vida escolar
dos alunos (Short & Greer, 2002).

Os professores que percebem que tém altos
niveis de autoeficacia sentem-se mais confiantes
sobre as suas capacidades e transmitem essa con-
fianca aos alunos (Goyne et al., 1999), tendem a
lidar de forma mais eficaz com comportamentos
problematicos, a adotar estratégias de comporta-
mento em sala de aula proativas e centradas no
aluno e a estabelecer relagdes menos conflituosas
com os mesmos (Zee et al., 2016).

Estes professores sdo competentes € possuem as
capacidades necessarias para alcancar os resultados
esperados (Short, 1994). Esse tipo de professor é
caracterizado por alto nivel de responsabilidade,
motivagdo e autoconhecimento, e por uma pers-
petiva centrada no aluno (Husband & Short, 1994;
Zee et al., 2016). Essas caracteristicas sao mos-
tradas num alto nivel de preocupagdo consigo
e com os outros, o que € caracteristico do estilo
“integragdo” (Rahim & Bonoma, 1979; Rahim,
2002). Portanto, é esperado que os professores
com altos niveis de autoeficacia percebida ten-
dam a relatar a adocdo do estilo “integracao”. A
utilizagdo do estilo “compromisso”, por parte do
professor traduz-se em estabelecer concessdes e
na procura de uma solugdo favoravel para am-
bas as partes (Rahim et al., 2000; Rahim, 2011).
Os professores que utilizam este estilo capacitam
os seus alunos, permitindo que eles tomem grande
parte das decisdes favoraveis para ambos. Esses
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professores demonstram grande preocupacao com
os seus alunos (Guo et al., 2014; Kelm & McIntosh,
2012), sendo capazes de construir programas efi-
cazes com o objetivo de os motivar, influenciar a
sua aprendizagem (Short, 1994), ontrolar e prevenir
comportamentos problematicos (Guo et al., 2014).
Dado que os professores com niveis elevados de
autoeficacia sdo caracterizados por serem alta-
mente responsaveis na criagdo de um ambiente
escolar mais positivo (Guo et al., 2014) e terem
a aptiddo de capacitar os alunos para uma melhor
aprendizagem (Husband & Short, 1994), é ex-
pectavel a adogdo do estilo de gestdo de conflito
“compromisso”. Assim, altos niveis de percegao
de eficacia preveem a utilizacdo de trés estilos de
gestdo de conflito que representam nivel elevado
ou intermédio de preocupagdo com os outros: inte-
gracdo, compromisso e submissdo (Rahim, 2011).

Com relacdo ao estilo de gestao de conflito “evi-
tamento”, a investigagdo de Clunies-Ross et al.
(2008) aponta que o comportamento menos proprio,
ainda que minimo, dos alunos representa preocu-
pacdo para os professores, e que estes perdem
quantidade consideravel de tempo nas questdes
relacionadas com o comportamento daqueles. O
estilo de gestao de conflito “evitamento” € utilizado
para lidar com questoes triviais ou quando existe a
necessidade de ganhar tempo para entender numa
determinada situacdo quais as decisdes mais efi-
cazes antes de resolver um problema mais complexo
(Brewer & Lam, 2009; Rahim, 2002). Os professo-
res que percebem que o seu nivel de autoeficacia é
elevado, sentem-se suficientemente competentes
para adiar a resolucdo de pequenos comportamen-
tos desadequados, para um momento mais apro-
priado, entendendo-se, assim, o porqué de estes
professores adotarem do estilo de gestdo de conflito
“evitamento” (Pinchevsky & Bogler, 2014).

A autoeficacia dos professores, nomeadamente,
na gestao de eficacia em sala de aula continua a
ser uma area pouco estudada. No entanto, alguns
estudos t€m sustentado que a autoeficacia pode ter
um impacto sobre 0s comportamentos, crengas e
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resultados dos professores (Klassen & Chiu, 2010;
Morris-Rothschild & Brassard, 2006). Professo-
res com niveis baixos de autoeficacia demons-
tram tendéncia para desistir facilmente quando
confrontados com situagdes dificeis (Gibson &
Dembo, 1984).

Do mesmo modo, Ashton e Webb (1986) men-
cionam que o comportamento e crencas dos pro-
fessores com baixa autoeficacia estdo ligados a
técnicas de disciplina orientada, utilizag¢ao da po-
sicdo autoritaria e utilizagdo de desaprovagdes ver-
bais. Em oposicao, professores com niveis elevados
de autoeficacia dedicam mais tempo as necessida-
des dos alunos e utilizam elogios frequentemente
(Gibson & Dembo, 1984). A alta autoeficacia esta
associada a utilizacdo de ideologias mais huma-
nistas com os alunos (Woolfolk & Hoy, 1990),
a metodologias de ensino adequadas a cada alu-
no (Guskey & Passaro, 1994) e a capacidade de
ajudar os estudantes no desenvolvimento de rela-
¢oes interpessoais (Rich et al., 1996). De acordo
com Rosenholtz (1989), se o professor tem cons-
ciéncia do seu alto nivel de autoeficacia, entdao
os resultados dos alunos tendem a ser positivos.
Além disso, professores com crengas de alta auto-
eficacia conseguem gerir melhor experiéncias
afetivas negativas, como podem ser as situagdes
de conflito, do que professores com baixas cren-
cas de eficacia que podem experimentar maiores
niveis de ansiedade (Kogoglu, 2011).

No decorrer da revisdo de literatura sobre a
gestao de conflitos, duas questdes emergiram assu-
mindo papel de relevo: 1) existe um corpo tedrico
solido na area dos estilos de gestdo de conflitos,
mas pouca pesquisa que apresente resultados em
contexto escolar; e 2) ndo existem estudos que con-
voquem variaveis sociocognitivas, motivacionais
ou ambientais que, em interagdo, possam explicar
a forma como professores ¢/ou alunos fazem a ges-
tdo dos conflitos e os estilos que utilizam para
0s gerir.

Assim, o presente estudo pretende compreen-
der a relacdo entre os estilos de gestdo de conflito

professor-aluno definidos no modelo bidimensional
de cinco estilos proposto por Rahim e Bonoma
(1979) e a autoeficacia do professor.

Objetivos

A presente investigag@o tem como objetivo ge-
ral contribuir para aumentar o conhecimento das
questdes da gestdo de conflito entre professor-aluno
e a gestao de eficacia do professor. Assim, como
objetivos especificos, apresentamos os seguintes:
1) analisar a relagdo entre os estilos de gestdo de
conflito professor-aluno (integracdo, submissio,
dominagao, evitamento € compromisso), a autoefica-
cia do professor e o tempo de servigo; 2) investigar
o efeito preditor da autoeficacia, das variaveis socio-
demograficas (sexo e idade) e do tempo de servigo
nos estilos de gestdo de conflito professor-aluno e 3)
verificar se as varidveis sociodemograficas (sexo ¢
formagao académica) e o tempo de servigo influen-
ciam significativamente a autoeficacia do professor.

Método

O presente estudo € de carater quantitativo e trans-
versal, tendo em conta que o objetivo é quantificar
fenomenos através de procedimentos estatisticos,
tendo os dados sido recolhidos num Ginico momento.
A investigacdo ¢, também, correlacional, uma vez
que pretende explorar a associagdo entre as varia-
veis analisadas (Sampieri et al., 2006).

Participantes

A amostra foi constituida por 278 professores,
184 (66.2%) do sexo feminino e 94 (33.8%) do
sexo masculino, do ensino basico e secundario do
Norte e Centro de Portugal, com idades compreen-
didas entre os 20 e os 64 anos (M = 48.95; DP =
7.54). Quanto a formagdo académica, 196 (70.5 %)
possuiam licenciatura, 78 (28.1 %) mestrado ¢ 4
(1.4 %) bacharelato. Relativamente ao tempo de
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servigo, os participantes tinham um minimo de 1
ano e um maximo de 42 (M =24.11; DP =7.98).

Instrumentos

Na recolha de dados, foi utilizado um ques-
tionario sociodemografico breve de elaboracao
propria, com o intuito de obter informacgdes sobre
dados pessoais dos participantes, como sexo, idade,
formagao académica e tempo de servigo.

Para avaliar a gestdo de conflitos, foi utiliza-
da a Escala Gestao de conflito Professor-Aluno
(Rahim Organizational Conflict Inventory — II
Portuguese Version in School Context, ROCI-II-
PViSC [Valente et al., 2017]). O ROCI-II-PViSC
constitui uma adaptacdo e validagdo do Rahim
Organizational Conflict Inventory — II (ROCI-II)
para o contexto educativo levada a cabo por Valente
et al. (2017). Esse instrumento ¢ constituido por
28 itens que medem os cinco estilos de gestdo de
conflito —integracdo, compromisso, dominacgao,
submissdo e evitamento— postulados no modelo
de Rahim ¢ Bonama (1979).

Aresposta ¢ efetuada através de uma escala de
Likert com cinco opg¢des, sendo que o 1 corres-
ponde a “discordo fortemente” e 0 5, a “concordo
fortemente”. De acordo com os autores, a escala
possui caracteristicas psicométricas que a tornam
instrumento fidvel para avaliar os respetivos cons-
tructos (Valente et al., 2017). A escala possui alfa
de Cronbach de .87 para o estilo “integracao”; .82
para “submissao”; .79 para “dominag@o”; .82, para
“evitamento” e .81 para “compromisso”.

No presente estudo, a fiabilidade do instrumento
revelou valores de alfa de Cronbach para as dimen-

9

sOes “integracdo”, “evitamento”, “dominag¢io”,
“submissdo” e “compromisso” de .58, .70, .70,
.64, .57, respetivamente. A estrutura fatorial pro-
posta pelo Rahim Organizational Conflict Inven-
tory — II Portuguese Version in School Context:
ROCI-II- PViSC foi avaliada pela analise fatorial
confirmatdria com estima¢ao de maxima verosimi-

lhanga. Para verificar a adequabilidade do modelo
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aos dados, foram usadas as seguintes medidas de
avaliacdo de ajustamento: proporcao qui quadrado/
graus de liberdade (¥2/df), indice de ajustamento
(GFI), indice de ajustamento comparativo (CFI),
raiz do erro quadratico médio de aproximagao
(RMSEA) e a probabilidade (P) (Arbuckle, 2005;
Maroco, 2014; McDonald & Ho, 2002).

O modelo fatorial confirmatério da subescala
“integracdo” revelou qualidade de ajustamento de
muito bom (y*/df=1.839, CFI=.061, GF1=.975,
RMSEA = .044, P[rmsea < .05] = .363 [Mardco,
2014]). Relativamente a subescala do estilo “evi-
tamento”, o modelo fatorial confirmatorio revelou
qualidade de ajustamento muito boa (y*/df=1.525;
CFI=.987; GF1=.987; RMSEA=.044, P[rmsea
<. 05=.522 [Maroco, 2014]). O modelo fatorial
confirmatorio da subescala “dominagdo” reve-
lou qualidade de ajustamento boa (y*/df = 4.558,
CF1=.942, GF1=.968, RMSEA=.113, P[rmsea
<.05]=.012 [Maroco, 2014]). Quanto a subescala
referente ao estilo “submissdo”, o modelo fatorial
confirmatoério revelou qualidade de ajustamento
boa (y*/df = 1.918, CFI = .957, GFI = .979, RM-
SEA=.058, P[rmsea <.05]=.334 [Marbco, 2014]).
O modelo fatorial confirmatoério da subescala “com-
promisso” revelou qualidade de ajustamento muito
boa (x*/df=.980, CF1=1, GF1=.997, RMSEA =0,
P[rmsea < .05] = .589 [Maro6co, 2014]).

A Escala de Autoeficacia (Aratijo & Moura,
2011) € um instrumento de autorrelato que avalia
o sentimento geral de competéncia pessoal do pro-
fessor para lidar de forma eficaz perante diversas
situagoes estressantes. Essa escala constitui uma
adaptacgdo e validacdo da Self-Efficacy Scale de
Schwarzer e Jerusalem (1995). E constituida por
10 itens respondidos numa escala com quatro al-
ternativas de resposta, de 1 (“De modo nenhum
¢ verdade”) a 4 (“Exatamente verdade”), com
pontuagdo entre 10 e 40 pontos. Os itens estdo
formulados de forma positiva. E uma escala uni-
dimensional tendo obtido alfa de Cronbach de
.90. No presente estudo, a analise de consisténcia
interna revelou valores de alfa de Cronbach de .80
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ém

e a analise fatorial confirmatdria revelou qualidade
de ajustamento muito boa (y*/df = 1.862, CFI =
968, GFI=.963, RMSEA =.056, P [rmsea <.05]
=.317 [Maroco, 2014]).

Procedimentos

O presente projeto de investigagdo foi sujeito a
aprovacao por parte da comissao de ética da univer-
sidade e submetido a aprovagao pela direcdo-geral
da educacao do Ministério da Educagdo. Apos a
obtencdo das devidas autorizagdes, procedeu-se
ao envio de e-mails aos respetivos diretores das
escolas do Norte e Centro de Portugal, com vista a
colaboragdo dos docentes na presente investigacgao.
No e-mail referido anteriormente, foi descrito o
objetivo da investigagdo e a sua pertinéncia, assim
como a garantia de confidencialidade e anonimato
dos dados recolhidos. Ap6s o pedido de colabo-
ragdo ser aceite, procedeu-se a recolha dos dados
nas escolas.

Estratégia de analise de dados

Procedeu-se, inicialmente, a realizacdo de es-
tatisticas descritivas, tais como minimo, maximo,
média (M) e desvio-padrao (DP), relativamente as
variaveis avaliadas. De modo a aferir a normali-
dade das variaveis estudadas, foram calculados os
coeficientes de skeweness (assimetria) e kurtosis
(achatamento).

A associagdo entre os estilos de gestao de con-
flito, a autoeficacia e o tempo de servico foi me-
dida através do coeficiente de correlagdo linear
de Pearson. Foram efetuadas regressoes lineares
multiplas com selegdo de variaveis pelo método
stepwise para obter um modelo mais parcimonioso
que permitisse predizer a utilizacdo de cada um
dos estilos de gestdo de conflito em funcdo das

2 ¢

variaveis “autoeficacia”, “idade” e “sexo”. Para
tal, foram analisados os pressupostos do modelo,
nomeadamente a normalidade, a homogeneidade

e a independéncia dos erros.

Realizaram-se, ainda, analises de variancia para
determinar o efeito do tempo de servigo, o sexo e a
formagdo académica sobre a autoeficacia, apos
a validacdo dos pressupostos de normalidade e
homogeneidade de variancias.

Todas as analises estatisticas foram realizadas
através do programa IBM SPSS v.28 e AMOS v.
22. Em todas as analises estatisticas, foram con-
siderados valores de significancia de 5 %.

Resultados

Esta seccdo inicia-se com a apresentacao dos
valores minimo (Min.), maximo (Max.), média
(M), desvio-padrao (DP), skeweness (Sk) e kurto-
sis (Ku) para as variaveis mensuraveis estudadas.

A analise das medidas descritivas, Tabela 1,
permite-nos constatar que a autoeficacia varia entre
20 e 40 numa amplitude de valores compreendidos
entre 10 e 40. Quanto aos estilos, esses valores
variam entre 5 e 24 para o estilo “dominacdo” e
entre 22 e 51 para o estilo “integracdo”; entre 7
e 20 para o estilo “compromisso”; entre 6 € 29 para
o estilo “evitamento” e entre 13 e 29 para o estilo
“submissdo”. Quanto a normalidade, os valores de
skeweness e kurtosis encontram-se num intervalo
associado a uma distribuicdo aproximadamente
normal (Kline, 2011).

Relacao entre estilos de gestiao de conflito,
autoeficacia e tempo de servico

A associagdo entre a os estilos de gestdo de
conflito professor-aluno —nomeadamente inte-
gragdo (Int.), compromisso (Comp.), evitamento
(Evit.), submissao (Sub.) e dominacao (Dom.)—, a
autoeficacia (Autoef.), o tempo de servico (TServ.)
¢ a idade foi determinada através do coeficiente
de correlagdo linear de Pearson.

Os resultados obtidos, Tabela 2, indicam cor-
relagdes positivas e significativas entre integra-
¢do e autoeficacia (r=.127, p=.03), dominagédo e
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autoeficacia (r=.210, p<.001); submissdo
¢ autoeficacia (r=.182, p=.002), compromisso
autoeficacia (r=.187, p=.002). Desse modo, pode-
mos constatar que os professores com pontuagdes
mais elevadas em autoeficdcia utilizam mais os
estilos “integracdo”, “dominagao”,
e “compromisso”.

No que diz respeito ao tempo de servigo os

resultados indicam correlagdes negativas e sig-

submissdo”

nificativas entre tempo de servigo e evitamento
(r=.125, p=.04) e dominagao (r=-.195, p=.001).

Quanto a idade, existem correlagdes negativas e
significativas entre o evitamento (r=.199, p=.001)
e a dominagao (r=-.185, p=.002). Assim, os re-

Tabela 1
Medidas descritivas e normalidade univariada

sultados permitem-nos constatar que quanto maior
¢ o tempo de servigo ¢ a idade dos professores
menor ¢ a utilizacdo dos estilos “evitamento” e
“domina¢do” no conflito professor-aluno.

Predicao dos estilos de gestao de conflito
em func¢ao da autoeficacia e variaveis
sociodemograficas e profissionais

Para determinar o modelo preditor para cada um
dos estilos de gestdo de conflito professor-aluno
em funcdo da autoeficacia, das variaveis socio-
demograficas, tais como idade e sexo (dummy,
correspondendo 1 ao sexo masculino e 0, ao sexo

Variaveis Min. Max. M Dp Sk Ku
Autoeficacia 20 40 31.68 3.65 -.01 15
Integragao 22 51 29.85 3.02 1.19 7.69
Compromisso 7 20 15.81 1.76 -.69 1.84
Evitagdo 6 29 20.40 3.99 -.56 .69
Submissao 13 29 20.69 2.94 -.06 -.03
Dominagao 5 24 14.43 3.68 -.04 -.45
Tempo de servigo 1 42 24.11 7.98 -.19 .08

Tabela 2

Correlagoes entre estilos de gestdo de conflito, autoeficacia, tempo de servigo e idade

Int. Evit. Dom. Sub. Comp. Autoef. TServ. Idade
Int. 1 .037 -.057 257%* 253%%* 127 .003 -.020
Evit. 1 410%* 305%* 159 .104 125% .199**
Dom. 1 288 * 105 210%* -.195%* - 185%*
Sub. 1 448%* .182%* -.004 -.005
Comp. 1 .187** .076 .069
Autoef. 1 -.047 -.094
TServ. 1 87T7**
Idade 1

Nota. ** p < 001, *p <.05.

Avances en Psicologia Latinoamericana / Bogota (Colombia) / Uol. 42(2) / pp. 1-18 / 2024 / 1SSNe2145-4515

m9



= fina Paula Monteiro, Andreia Ribeiro, Elisete Correia

feminino) e profissionais, especificamente, o tem-
po de servigco (TServ.), realizaram-se analises de
regressao linear multipla.

Pela analise da Tabela 3, verificamos que os
modelos finais ajustados para os estilos de gestdo de
conflito sdo significativos, com exce¢@o do modelo
para a integracdo, e explicam uma percentagem
de variabilidade entre 6 % e 9 %.

Analises diferenciais comparativas:
variaveis sociodemograficas, tempo

de servico e autoeficacia

Com o intuito de avaliar se o sexo e a formagéo
académica (tendo sido excluidos desta analise os

Tabela 3

professores com bacharelato dado serem apenas
quatro) tém um efeito estatisticamente significa-
tivo sobre a autoeficacia, realizou-se analise de
variancia a dois fatores com interacdo. A analise
das médias e dos desvios-padrao, de acordo com o
sexo e com a formacgao académica que constituem
a amostra (Tabela 4), permite-nos constatar os pro-
fessores licenciados do sexo masculino apresentam
valores médios ligeiramente mais baixos do que os
do sexo feminino. J& nos professores com mestrado,
verifica-se que sdo as mulheres que apresentam
valores ligeiramente mais baixos.

Para avaliar se o sexo ¢ a formagdo académica
afetam significativamente a autoeficacia, recorreu-
-se a uma ANOVA two-way. Os pressupostos da

Estilos de gestdo de conflito em fun¢do das variaveis autoeficacia, tempo de servigo, idade e sexo

B R? F p
Integracio
Autoeficacia .099
TServ. .024 .03 1.959 101
Idade -.027
SexoMasc -.668
Evitaciao
Autoeficacia .086
TServ. .099 .09 6.524 <.001
Idade - 187**
SexoMasc -1.480%*
Compromisso
Autoeficacia .094%**
TServ. .0007 .06 4.079 .003
Idade .0l6
SexoMasc -.436%*
Dominacgao
Autoeficacia 203%*
TServ. -.082 .09 6.697 <.001
Idade -.002
SexoMasc -.799
Submissao
Autoeficacia 150%*
TServ. -.025 .06 4.455 .002
Idade -.037
SexoMasc -1.018**

Nota. ** p <.001, *p <.05.
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Tabela 4
Medidas descritivas para a variavel autoeficdcia

M(DP) N
Licenciatura 31.508(3.715) 63
Masculino
Mestrado 31.793(3.599) 29
Licenciatura 31.511(3.759) 133
Feminino
Mestrado 31.698(3.452) 49

normalidade e homogeneidade de variancias para
cada um dos grupos foram validados. Para todos
0s grupos, obtiveram-se valores de skeweness e
kurtosis entre -1 e 1.

O pressuposto de homogeneidade de va-
ridncias foi validade com o teste de Levene

(F (3,270)
tados obtidos, € possivel afirmar que quer o sexo

(F( 1,273)
mica (F

=.046, p=.987). De acordo com os resul-

=.162, p=.688), quer a formagao acadé-
(1,273 —-902, p=.343), quer a interacao
entre os dois fatores (F =.157, p=.692) nao

1,273

apresentam valores estat(istic)amente significativos.

Com o proposito de verificar se o tempo de ser-
vigo, agrupado em trés classes ([1, 19]; [19, 29];
[29, 42]), tem efeito estatisticamente significativo
sobre a autoeficacia, efetuou-se uma ANOVA apds
validados os pressupostos da normalidade (valores
de skeweness e kurtosis entre -1 ¢ 1) e homoge-
neidade de variancias (F(Lm) =.659,p=.518).Os
resultados mostram que as diferengas nao sao esta-

tisticamente significativas (F(l’ my=1.317,p= 270).

Discussao

A presente investigagdo teve como objetivos
analisar a relagdo entre os estilos de gestao de con-
flito professor-aluno (integracdo, submissao, domi-
nac¢ao, evitamento e compromisso), a autoeficacia
do professor e o tempo de servico; estudar o efeito
preditor da autoeficacia, das variaveis sociodemo-
graficas (sexo e idade) e do tempo de servigo nos
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estilos de gestao de conflito professor-aluno e ainda
investigar se as varidveis sociodemograficas (sexo e
formacao académica) e o tempo de servico influen-
ciam significativamente a autoeficacia do professor.

No que diz respeito a correlagdo entre estilos de
gestao de conflito, autoeficacia e tempo de servico,
os resultados obtidos indicaram correlagdes positi-
vas e significativas entre integragdo e autoeficacia,
dominagdo e autoeficacia, submisséo e autoeficacia
e compromisso ¢ autoeficacia. Os resultados ob-
tidos possibilitaram averiguar que os professores
com pontuacdes mais elevadas em autoeficacia
utilizam mais os estilos “integracdo”, “dominacao”,
“submissdo” e “compromisso”.

Num estudo com professores, realizado por
Morris-Rothschild e Brassard (2006), os resultados
indicaram que os professores com elevados niveis
de autoeficacia estavam associados a utilizacao
dos estilos de gestdo de conflito “integragcdo” e
“compromisso”, tal como foi observado no nosso
estudo. Os professores que percebem que o seu
nivel de autoeficacia ¢ elevado sentem que tém a
capacidade e a competéncia para ajudar os alunos
(Goyne et al., 1999; Guskey & Passaro, 1994; Kelm
& Mclntosh, 2012; Short, 1994; Zee et al., 2016).
Esses professores sdo caraterizados por elevado
nivel de responsabilidade, motivagdo e por adota-
rem uma perspetiva centrada no aluno (Husband
& Short, 1994; Pendergast et al., 2011; Suprayogi
etal., 2017; Zee et al., 2016). Essas carateristicas
demonstram elevada preocupacdo com o interesse
proprio e com o interesse pelo outro, carateristicas
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particulares do estilo de gestdo de conflito “integra-
¢do” (Rahim & Bonoma 1979; Rahim et al., 2000;
Rahim 2002). Assim, é expectavel que professores
com niveis altos de autoeficacia tendencialmente
utilizem o estilo “integragdo”. Segundo alguns
autores (Benz et al., 1992; Evans & Tribble, 1986;
Ross, 1995), niveis elevados de autoeficicia estdo
correlacionados de forma significativa com a ado-
c¢do dos estilos de gestdo de conflito “integracao” e
“compromisso”, como observado na nossa investi-
gacdo. Morris-Rothschild e Brassard (2006) enfa-
tizaram a relevancia de considerar as necessidades
e perspetivas dos alunos, a fim de gerir conflitos
de forma construtiva e promover um ambiente de
sala de aula positivo, utilizando estilos de gestao
de conflito como a integragdo e 0 compromisso.
Quanto a relagdo entre o estilo “dominagdo” e a
autoeficacia, este resultado pode ser explicado pelo
facto de os professores poderem usar abordagens
mais diretivas na gestdo de conflitos, nomeada-
mente quando sentem a necessidade de afirmar
a sua autoridade para lidar com uma situacdo e
manter o controlo da sala de aula (Dogan, 2016).
A adog@o de um estilo especifico de gestdo de
conflito pode estar relacionada com a percegéo
que o professor tem do seu papel como regulador
e lider do ambiente da sala de aula. Essa percecao,
por sua vez, pode influenciar as decisdes do pro-
fessor, pois este procura alcangar simultaneamente
os objetivos de aprendizagem e a manutencdo de
um clima grupal satisfatorio na aula (Zurlo et al.,
2020). Nao obstante, a relevancia da utilizacao
contingencial no emprego dos estilos de gestao
de conflito, a integragdo e 0 compromisso repre-
sentam os estilos considerados tradicionalmente
como mais construtivos por conduzirem a uma
maior satisfacdo entre as partes em conflito bem
como a melhoria da relagéo futura entre as partes
(Cunha & Monteiro, 2018). Consideramos ainda,
em concordancia com Cunha e Monteiro (2018),
que a colaboragdo deve ser um pressuposto fun-
damental em contexto educativo, no sentido de
construir uma cultura de paz nas escolas.

No que diz respeito as analises preditivas, estas
indicaram que a variavel sexo masculino contribui
negativamente para o emprego do estilo “evita-
mento”, “submissdo” e “compromisso”. Um es-
tudo de Rahim e Katz (2019), no qual se efetua
analise retrospetiva das investigagdes dedicadas a
relacdo entre sexo e estilos de gestdo de conflitos
em contexto laboral nas décadas de 1980 a 2010,
destaca a tendéncia de os homens se centrarem
nos resultados do conflito, enquanto as mulheres,
geralmente, evitam conflitos em consideragdo
pelos outros, ndo sendo, todavia, de descurar a
importancia que a pertenca geracional das pessoas
possa representar na adogdo dos estilos de gestao
do conflito.

Com relagdo ao tempo de servigo, 0s nossos
resultados indicaram que os professores com mais
tempo de servico adotam menos o estilo “domi-
nacdo” e mais o estilo “evitamento”. Os nossos
resultados sdo parcialmente confirmados por Mortis-
-Rothschild e Brassard (2006), os quais observaram
que, a medida que os professores adquiram mais
experiéncia no trabalho com os alunos, a tendéncia
para utilizar estilos de gestao de conflitos do tipo
“ganhar-ganhar” (integracdo) aumentou signifi-
cativamente, enquanto a utilizagdo de estilos tipo
“ganhar-perder” (domina¢ao) diminuiu.

Das variaveis sociodemograficas e profissionais,
destacamos o resultado referente a autoeficacia do
professor e o tempo de servigo, que, ao contrario
da literatura analisada, ndo se mostrou uma varia-
vel relevante. A esse propdsito, Dembo e Gibson
(1985) concluiram que os professores com menos
tempo de servigo e com menos confianga nas suas
capacidades demonstravam niveis mais elevados de
autoeficacia. No entanto, esses niveis diminuiam
com a experiéncia adquirida. Por sua vez, Shen et al.
(2009) verificaram que os professores com mais
experiéncia profissional percecionam e gerem a
indisciplina dos alunos com mais rapidez do que
professores com menos experiéncia.

Os professores com elevados niveis de auto-
eficacia sentem que sdo capazes de lidar de
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forma eficaz com fatores ambientais estressantes,
como, por exemplo, os conflitos com os alunos,
preocupando-se menos com as suas proprias fa-
lhas, o que lhes permite criar estratégias de gestao
de conflitos que sejam benéficas para ambas as
partes (Bandura, 1980; Pendergast et al., 2011).
Alguns estudos demonstraram que professores
com niveis mais elevados de autoeficacia despen-
dem mais tempo a ajudar os alunos, de forma
individual, a resolverem os problemas do que
os professores com baixos niveis de autoeficacia
(Dembo & Gibson, 1985; Gutkin & Ajchenbaum,
1984; Hughes et al., 1990).

Limitacées, implicacdes praticas
e pistas futuras

O estudo apresenta algumas limitagdes, como o
emprego de apenas instrumentos de autorresposta
na analise das variaveis em estudo. Por sua vez,
a natureza transversal do estudo também pode
ser considerada outra limita¢do, uma vez que nao
permite a comparagdo dos resultados ao longo
do tempo nem o estabelecimento de relagdes de
causalidade.

Além disso, deparamo-nos com a escassez de
literatura nessa matéria, pois a autoeficacia por
parte dos professores e a gestdo de conflitos sdo
ainda pouco estudadas, e os autores que abor-
dam esses temas fazem-no separadamente. Pode
referir-se, ainda, algumas carateristicas da propria
amostra, nomeadamente o tamanho desta e a sua
delimitacdo geografica. O aumento do tamanho
da amostra e a sua expansao geografica poderiam
possibilitar a generalizagdo dos resultados ao
contexto portugués.

Assim, seria pertinente no futuro realizar in-
vestigagcOes mais alargadas sobre essa tematica,
incluindo agrupamentos em diversas areas geogra-
ficas do pais. A utilizag@o conjunta de metodologias
qualitativas (por exemplo, entrevistas) poderia ter
sido uma mais-valia para o estudo, no sentido em
que este poderia ter sido refor¢ado.
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Para além dessas sugestdes, sera, ainda, rele-
vante a realizacdo de estudos que relacionem os
estilos de gestdo de conflito com outras dimensdes,
como, por exemplo, a personalidade dos professo-
res tendo como objetivo central analisar as relagdes
existentes entre essas dimensoes.

Considera-se também que a tarefa educativa
requer do professor competéncias adicionais nas
areas da tomada de decisdes, da interagao social e
daresolug¢do de conflitos (Kunemund et al., 2020).
De facto, apesar de um numero cada vez maior
de situacdes exigir dos professores competén-
cias para a gestao de conflitos, normalmente estes
ndo recebem suficiente formagdo nesse sentido
(Valente, 2019). Assim, revela-se pertinente o
desenvolvimento de a¢des de formacdo para os
professores, em gestdo de conflitos, nomeadamen-
te, tipologia e fatores geradores de conflitos na
escola e competéncias conducentes a uma gestao
construtiva de conflitos. A formacdo inicial e con-
tinua dos professores, por meio de programas que
fomentem o desenvolvimento de competéncias
em gestdo de conflitos e estimulem a reflexdo
critica sobre praticas pedagogicas, pode fortalecer
a autoeficacia do professor.

Reafirma-se que, no emprego dos estilos
de gestao do conflito, a sua utilizacdo deve ser
adequada a situacdo. Acreditamos, assim, que
o conhecimento dos estilos mais apropriados a
cada situacao pode contribuir para a eficacia dos
professores em situagdes de conflito real ou poten-
cial, sendo fundamental que o professor perceba as
condi¢des em que cada um dos estilos se torna o
mais adequado, de acordo com o tipo de conflito,
com as pessoas envolvidas e com as caracteristi-
cas da situagdo, no sentido de promover um bom
ambiente escolar.

Espera-se que este estudo, mesmo atendendo
as limitagOes apresentadas, possa representar, de
alguma forma, contribuigao proficua para o estudo
da importancia dos estilos de gestao e da autoefi-
cacia dos professores.
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