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“Qualquer crianca me desperta dois sentimentos:
ternura pelo que ela é e respeito
pelo que poderd vir a ser.”

(Louis Pasteur)

“Para a crianga, toda caminhada é uma viagem
de descoberta, todo tapete é um tapete méagico,
todo animal é um monstro fabuloso, todo
caminho é um caminho secreto.”

(Maria Montessori)
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RESUMO

O objetivo geral desta dissertacdo foi investigar o efeito de fatores da familia e da escola
sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares na infancia. Foram
realizados um estudo tedrico e trés estudos empiricos. O estudo teérico consistiu numa
revisdo ndo sistematica da literatura que demonstrou o papel da qualidade dos
relacionamentos pais-crianca e professor-aluno e do clima escolar sobre o desenvolvimento
socioemocional na infancia. O segundo estudo apresentou os procedimentos de adaptacédo e
validacdo da Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA) para o contexto brasileiro.
Os resultados da Exploratory Structural Equation Modeling (ESEM) confirmaram a estrutura
bifatorial do instrumento original. Andlises de validade convergente apresentaram resultados
satisfatorios. O terceiro estudo apresentou os procedimentos de adaptacdo e validacdo do
Questionario de Clima Escolar — Revisado, Versdao para Ensino Fundamental — para o
contexto brasileiro. Os resultados da ESEM apresentaram indices de ajuste satisfatorios para o
modelo de seis fatores. Porém, foram sugeridas modificaces na composicéo de quatro fatores
(justica, ordem e disciplina, envolvimento dos pais, relacionamento entre os estudantes). O
QCE-EF apresentou também evidéncias de validade externa. As versdes adaptadas da ERPA e
do QCE-EF demonstraram ser medidas Uteis para a avaliacdo de fatores da escola no contexto
brasileiro. Por fim, o quarto estudo testou modelos de equacGes estruturais acerca do efeito
independente e interativo da qualidade do relacionamento pais-crianca e de fatores da escola
sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares. A percepcdo dos
estudantes acerca da qualidade do clima escolar teve maior efeito sobre o0s seus
comportamentos na escola, superando o efeito da qualidade dos relacionamentos adulto-
crianca, mensurados pela percepcdo de pais e professoras. Os resultados enfatizaram a
importancia do contexto escolar para o desenvolvimento socioemocional na infancia,
destacando a necessidade de investigacbes que utilizem as criancas como fontes de
informagéo.

Palavras-chave: relacionamento pais-crianca; relacionamento professor-aluno; clima escolar;

habilidade sociais; comportamentos agressivos entre pares
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ABSTRACT

The main objective of this thesis was to investigate the effect of family and school factors on
the social skills and peer aggressive behavior in childhood. Theoretical and empirical studies
were conducted. The theoretical study was a non-systematic review of the literature. It
showed the role of parent-child and student-teacher relationships and school climate on
socioemotional development in childhood. The second study showed the procedures for
adaptation and validation of the Student-Teacher Relationship Scale (STRS) for the Brazilian
context. Exploratory Structural Equation Modeling (ESEM) confirmed the factorial structure
of the original instrument. Analysis of convergent validity showed satisfactory results. The
third study showed the procedures for adaptation and validation of the School Climate Survey
— Revised, Elementary and Middle School Version (SCS-MS) — for the Brazilian context.
ESEM provided satisfactory indices of fit for the model of six factors. However, the factors
justice, order and discipline, parental involvement and relationships between students were
modified. SCS-MS demonstrated evidence of external validity. Adapted version of the STRS
and SCS-MS proved to be useful measures for assessing school factors in the Brazilian
context. Finally, fourth study tested structural equation models on the independent and
interactive effects of the quality of parent-child relationships and school factors on social
skills and peer aggressive behavior. The students' perceptions about the quality of school
climate had a greater effect on their behavior in school, overcoming the effect of the quality of
adult-child relationships, measured by parents and teachers perception. The results
emphasized the importance of school context for socioemotional development in childhood,
highlighting the need for studies that use children as sources of information.

Keywords: parent-child relationship; student-teacher relationship; school climate; social

skills; peer aggressive behavior
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CAPITULO |

INTRODUCAO

A familia e a escola sdo microssistemas que compartilham o papel de socializacdo na
infancia, constituindo-se por fatores como o0s relacionamentos interpessoais. Os
relacionamentos positivos entre pais e crianga e entre professores e alunos, por exemplo,
podem se associar a pratica de comportamentos competentes ou ao desempenho escolar
(Berry & O’Connor, 2010; Hamre & Pianta, 2001; Whittaker, Harden, See, Meisch, &
Westbrook, 2011; Yoo, Feng, & Daycomo, 2013; Zhang, 2013;). Porém, quando negativos,
esses relacionamentos podem se relacionar aos comportamentos ndo adaptados na infancia,
como o0s agressivos (Barbosa, Santos, Rodrigues, Furtado, & Brito, 2011; Georgiou &
Stavrinides, 2013; Troop-Gordon & Kopp, 2011). Para as criancas em idade escolar, a
qualidade dos relacionamentos interpessoais que ocorrem no ambiente escolar (ou seja, a
qualidade do clima escolar) é outro fator relevante para o desenvolvimento de desfechos
positivos ou negativos (Hayes, Emmons, & Ben-Avie, 1997; Suldo, Shaffer, & Riley, 2008;
Wang, Selman, Dishion, & Stormshak, 2010).

H& evidéncias na literatura acerca da importancia da familia e da escola para o
desenvolvimento na infancia. Entretanto, diversos estudos os avaliam como contextos
independentes, desconsiderando possiveis interacdes entre seus fatores. E possivel que isso se
deva as funcBes sociais distintas atribuidas a cada um desses contextos. Enquanto cabe a
familia a funcdo de transmitir a crianga as normas e os valores comuns em uma sociedade,
cabe a escola a funcdo de favorecer a aquisi¢do do saber sistematizado e referente a diferentes
areas do conhecimento (Polonia & Dessen, 2005). Apesar de esses contextos possuirem
funcbes sociais distintas, elas sdo dependentes com relagdo ao processo de educacdo e de
socializacdo na infancia. Contudo, na tentativa de facilitar a aprendizagem de conteddos
socialmente relevantes, a familia e a escola vivenciam um processo de enfrentamento
continuo em que uma atribui a outra a responsabilidade pelo desenvolvimento das criancas,
sendo estas as maiores vitimas (Oliveira & Marinho-Araujo, 2010). O presente estudo propos-
se a adentrar esse tema, considerando a perspectiva interativa entre familia e escola na
promogéo do desenvolvimento de comportamentos sociais na infancia. O seu objetivo geral
foi investigar a influéncia de fatores do contexto familiar e escolar no desenvolvimento das
habilidades sociais e dos comportamentos agressivos entre pares.

Foram realizados quatro estudos. O primeiro teve o objetivo de apresentar uma

revisao ndo sistematica da literatura acerca dos efeitos de processos proximais vivenciados na
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familia e na escola sobre o desenvolvimento socioemocional na infancia. Foi enfatizada a
qualidade dos relacionamentos da crianga com 0s pais e com 0s professores, assim como a
qualidade do clima escolar, ou seja, dos relacionamentos interpessoais que envolvem toda a
comunidade escolar (pais, alunos, professores e funcionarios). O segundo estudo teve como
objetivo apresentar os procedimentos de adaptacéo e validacdo da Escala de Relacionamento
Professor-Aluno - Versdo Reduzida (ERPA) para o contexto brasileiro. Ele abordou a
importancia da qualidade do relacionamento professor-aluno para o desenvolvimento
socioemocional na infancia, destacando a necessidade de estudos dessa natureza no contexto
brasileiro. O terceiro estudo teve a finalidade de apresentar os procedimentos de traducdo e
adaptacdo cultural do Questionario de Clima Escolar — Revisado, Versdo para Ensino
Fundamental (QCE-EF; Emmons, Haynes, & Comer, 2002) e demonstrar as primeiras
evidéncias de validade do seu uso no contexto brasileiro. Destacou-se a necessidade de
estudos que investiguem a percepcdo dos estudantes brasileiros acerca do clima escolar,
principalmente, como ferramenta para a modificacdo da escola visando ao desenvolvimento
na infancia e na adolescéncia. O quarto e Gltimo estudo teve o objetivo de investigar o efeito
independente da qualidade do relacionamento pais-crianca sobre as habilidades sociais e 0s
comportamentos agressivos entre pares na infancia. Além disso, investigou o efeito de
interacdo entre a qualidade desse relacionamento com fatores da escola (qualidade do
relacionamento professor-aluno e do clima escolar). Os resultados demonstraram o efeito
independente do relacionamento pais-crianca sobre os desfechos adaptados e ndo adaptados
na infancia, mas também ressaltou a percepcdo dos estudantes sobre o clima escolar como o
preditor mais forte para os desfechos investigados. Por fim, foi apresentada uma concluséo

geral da dissertacao, a qual possibilitou realizar uma discussao integrada dos quatro estudos.
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CAPITULO 1

ESTUDO 1: A FAMILIA E A ESCOLA NO DESENVOLVIMENTO
SOCIOEMOCIONAL NA INFANCIA
Os autores deste estudo sdo Giovanna Wanderley Petrucci, Juliane Callegaro Borsa e Silvia
Helena Koller. Este manuscrito foi submetido para a Revista Arquivos Brasileiros de
Psicologia, na modalidade de estudo teorico original, no dia 12 de outubro de 2013.

Resumo

Este estudo tem como objetivo apresentar uma revisao nao sistematica da literatura acerca dos
efeitos de processos proximais vivenciados na familia e na escola sobre o desenvolvimento
socioemocional na infancia. De acordo com o modelo bioecoldgico, esses processos sao
considerados como promotores do desenvolvimento humano, podendo facilitar a adaptacao
dos individuos aos diversos contextos em que estdo inseridos. A escola, em particular, é
considerada uma instituicdo social responsavel pela efetivacdo dos direitos de criangas e
adolescentes e pelo atendimento as suas demandas educacionais e socioemocionais. Nesse
sentido, o0 ambiente escolar pode atuar como fator de protecdo para criancas que se encontram
em situacao de risco. Estudos empiricos que investiguem processos proximais como fatores
de protecdo na infancia podem auxiliar no planejamento de intervencdes que visem melhorar
a sua qualidade no contexto familiar e escolar, tendo em vista o0 desenvolvimento humano
saudavel.

Palavras-chave: Familia; Escola; Processos Proximais; Modelo Bioecolégico; Infancia.

Abstract

The aim of this study is to present a non-systematic review of the literature on the effects of
proximal processes experienced in family and school contexts on the child socioemotional
development. According to the bioecological model, these processes are considered to be
promoters of the human development, and may facilitate the adaptation of the children to the
various contexts they belong to. Particularly the school is considered a social institution
responsible for assuring the rights of children and adolescents, and for fulfilling their
educational and socioemotional demands. The school environment can act as a protective
factor for at risk children. Empirical studies that investigate proximal processes as protective
factors in childhood can assist in planning interventions to improve their quality in the family
and the school contexts to stimulate a healthy human development.

Keywords: Family; School; Proximal Processes; Bioecological Model; Childhood.
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A familia e a escola sdo contextos fundamentais para o desenvolvimento humano,
podendo contribuir para a promogdo de competéncias socioemocionais e para a redugéo de
problemas de comportamento internalizantes e externalizantes (Barbosa, Santos, Rodrigues,
Furtado, & Brito, 2011; Campbell, Pungello, & Miller-Johnson, 2002; O’Connor &
McCartney, 2006; Silver, Measelle, Armstrong, & Essex, 2005). E possivel investigar
separadamente os efeitos de cada um desses contextos no desenvolvimento das criangas.
Contudo, devido a funcdo que compartilham de socializacdo e educacdo na infancia, devem
ser compreendidos associadamente (Oliveira & Marinho-Aradjo, 2010).

Modelos tedricos sistémicos tém sido amplamente utilizados para explicar o
desenvolvimento humano a partir dos efeitos de interacdo da pessoa com diferentes ambientes
(Lerner, 2006). Um exemplo é o modelo bioecolédgico, proposto pelo psicélogo Urie
Bronfenbrenner, que vem se mostrando Util para investigar 0s processos proximais
vivenciados pela crianca em diferentes contextos, assim como as suas consequéncias
(Cecconello, De Antoni, & Kaoller, 2003; Diniz & Koller, 2010; Lisboa, 2005).

Para o modelo bioecolégico, o desenvolvimento humano é um processo de
continuidades e mudancas das caracteristicas das pessoas e dos grupos, que ocorre ao longo
do ciclo de vida e ao longo das geracdes (Bronfenbrenner, 2001). Um conceito central desse
modelo sdo os processos proximais, que se referem as atividades cotidianas da pessoa com
outros individuos, objetos e simbolos existentes no seu ambiente externo imediato, que se
tornam progressivamente mais complexas ao longo do tempo. Alguns exemplos de processos
proximais sdo as brincadeiras entre criancas, as atividades de aprendizagem escolar, 0s
relacionamentos da crian¢a com 0s pais e com 0s professores, e a pratica esportiva.

Os processos proximais sdo considerados como motores do desenvolvimento. Sua
forca e sua qualidade sdo influenciadas por caracteristicas da pessoa, do contexto e do tempo
(Bronfenbrenner, 2001). Nesse sentido, de acordo com 0 modelo bioecolégico, a interagédo de
todos esses fatores resulta no desenvolvimento humano e pode gerar efeitos de competéncia
ou de disfuncdo no individuo, sendo necessario examina-los conjuntamente (Bronfenbrenner
& Morris, 2006).

Estudos realizados em paises desenvolvidos, como o0s Estados Unidos, tém
demonstrado que 0s processos proximais vivenciados na familia e na escola podem atuar
como fatores de protecdo para alunos que se encontram diante de adversidades individuais ou
sociais (Baker, Grant, & Morlock, 2008; Loukas, Roalson, & Herrera, 2010; O’Connor &
McCartney, 2006; Whittaker, Harden, See, Meisch, & Westbrook, 2011). Embora escassos,
estudos dessa natureza podem ser de grande relevancia social também para paises em

desenvolvimento, como o Brasil (Diniz, Piccolo, Paula Couto, Salles, & Koller, 2013;
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Raffaelli, Koller, & Cerqueira-Santos, 2012), que possuem grande numero de criancas e
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade devido a niveis elevados de desigualdade social
ou a caracteristicas socioculturais (United Nations Children’s Fund [UNICEF], 2012). Diante
dessa realidade, que pode maximizar os fatores de risco para o desenvolvimento na infancia, €
necessaria maior compreensdo acerca de possiveis fatores de protecdo capazes de reduzir os
efeitos desses problemas na vida dos individuos (Fonseca, Sena, Santos, Dias, & Costa, 2013;
Koller & Lisboa, 2007; Poletto, Koller, & Dell’Aglio, 2009). Esta compreensdao pode
incentivar a elaboracdo de intervengdes voltadas para o contexto familiar e escolar que visem
ao desenvolvimento integral das criangas.

Nesse sentido, esta revisdo ndo sistematica da literatura retne estudos que abordam os
processos proximais vivenciados nos contextos da familia e da escola, com énfase nos
relacionamentos da crianca com 0s pais e com o0s professores. Estes, assim como o clima
escolar, podem atuar como fatores de protecdo para estudantes que se encontram em
condicOes de vulnerabilidade individual ou familiar, podendo promover o desenvolvimento

socioemocional na infancia.

A familia como o primeiro contexto de desenvolvimento

A familia é o principal contexto de desenvolvimento humano, onde ocorrem as
primeiras interacdes sociais da crianca. Nela se inicia a aprendizagem de conceitos, regras e
praticas culturais que fundamentam os processos de socializacdo dos individuos
(Bronfenbrenner, 1988/2005). Para diversos modelos tedricos, as principais responsaveis pelo
desenvolvimento socioemocional na infancia sdo as interacdes com os primeiros cuidadores
familiares. Os atributos pessoais e as praticas educativas desses cuidadores influenciam a
qualidade do relacionamento com a crianga que, por sua vez, pode afetar o desenvolvimento
de comportamentos adaptados ou desadaptados em diferentes ambientes (Rubin & Burgess,
2002). Para o modelo bioecologico, particularmente, o relacionamento pais-crianga é
considerado um processo proximal, que interage com aspectos do contexto, da pessoa e do
tempo, resultando em diferentes desfechos de desenvolvimento (Bronfenbrenner, 2001).

Com base no modelo bioecoldgico, Whittaker et al. (2011) investigaram o efeito de
fatores presentes em familias em situacdo de pobreza residentes nos Estados Unidos sobre o
desenvolvimento da competéncia socioemocional na infancia. Os resultados indicaram que as
variaveis contextuais de risco (inadequacdo de recursos da familia e conflito familiar)
influenciaram o estresse parental, o qual exerceu efeito negativo nos filhos (Whittaker et al.,
2011). Além disso, a sensibilidade materna atuou como mediadora na relagdo entre estresse

parental e funcionamento socioemocional das criancas. A partir dos resultados, concluiu-se
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gue o modo como os pais respondiam as necessidades dos filhos teve maior importancia para
0 desenvolvimento na infancia do que os riscos contextuais familiares (inadequacdo de
recursos da familia, conflito familiar, estresse parental). Embora tais riscos tenham
influenciado negativamente as competéncias socioemocionais das criancas, a alta
sensibilidade materna atuou como fator de protecdo, principalmente, para aquelas que
estavam em maior situagéo de pobreza (Whittaker et al., 2011).

Ha também outros fatores da familia relacionados ao desenvolvimento socioemocional
(Bronfenbrenner, 1986). Pesquisas tém demonstrado, por exemplo, a associacdo entre clima
familiar e caracteristicas da infancia, como problemas de comportamento (Schultz & Shaw,
2003), desempenho em habilidades sociais (Valencia & Lopez, 2011) e qualidade da
comunicagdo mae-crianca (Laible, 2010). Em uma de suas definic¢des, o clima familiar refere-
se a percepcao dos individuos acerca da qualidade dos relacionamentos intrafamiliares. Pode
ser avaliado por meio de fatores como coesédo, apoio, conflito e hierarquia nas interacdes
(Teodoro, Allgayer, & Land, 2009). Coesdo diz respeito ao vinculo emocional entre 0s
membros da familia. Apoio refere-se ao suporte material e emocional que uns oferecem aos
outros. Conflito refere-se aos sentimentos negativos intrafamiliares que geram um ambiente
conflituoso, hostil e agressivo. Hierarquia diz respeito a diferenciacdo de poder e de controle
nas relagdes intergeracionais (Teodoro et al., 2009).

No estudo desenvolvido por Shicigo e Dell’Aglio (2012), altos indices de apoio e de
coesdo e baixos indices de conflito na familia foram considerados como preditores da
adaptacdo psicoldgica em adolescentes brasileiros. Aqueles que perceberam alto suporte e alta
coesdo familiar, provavelmente, sentiram-se mais aceitos e mais amados pelos familiares, o
que pode ter elevado seus niveis de autoestima e de autoeficacia. As autoras enfatizaram que a
percepcdo do clima familiar é influenciada por caracteristicas individuais. Nesse sentido,
pessoas de uma mesma familia podem apresentar diferentes percepcbes do clima familiar,
resultando em niveis distintos de adaptagdo psicologica (Sbicigo & Dell’Aglio, 2012).

Além do clima familiar, variaveis sociodemograficas como nivel socioecondmico,
grau de escolaridade dos pais e conflito parental também podem estar associadas aos
comportamentos problematicos ou competentes na infancia (Bandeira, Rocha, Freitas, Del
Prette, & Del Prette, 2006; Borsa & Nunes, 2011; Borsa, Souza, & Bandeira, 2011; Schultz &
Shaw, 2003). Os estudos de Borsa e Nunes (2011) e de Borsa et al. (2011), realizados no
contexto brasileiro, demonstraram maior frequéncia de problemas de comportamento em
criangas do ensino fundamental que estudavam em escola publica, possuiam baixa renda
familiar e cujos pais possuiam baixo nivel de escolaridade. Para Borsa et al. (2011), é

necessario dar maior atencdo aos efeitos das variaveis sociodemograficas sobre os
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relacionamentos intrafamiliares e, consequentemente, sobre o desenvolvimento dos
individuos (Borsa et al., 2011).

Em suma, diversas pesquisas identificaram a associagdo entre varidveis da familia e
comportamentos competentes ou problematicos na infancia (Bandeira et al., 2006; Borsa et
al.,, 2011; Valencia & Lépez, 2011). Contudo, estudos brasileiros acerca dos efeitos de
interacdo de caracteristicas da familia, da pessoa e do tempo para o desenvolvimento infantil
sd0 escassos (De Antoni & Koller, 2011; Koller & De Antoni, 2011). Além disso, embora o
microssistema familiar tenha um papel fundamental para os individuos, a medida que as
criancas crescem passam a fazer parte de outros contextos que lhes possibilitam novas
experiéncias socioemocionais e cognitivas essenciais para o desenvolvimento saudavel (Berry
& O’Connor, 2010; O’Connor & McCartney, 2006).

O papel da escola no desenvolvimento da crianga

A escola é o segundo contexto que a maioria das criangas frequenta regularmente,
representando um espaco de convivio social onde sdo construidas, principalmente, as
interacdes com os pares e com os professores (Pianta, Nimetz, & Bennet, 1997). Apos a
entrada da crianca na escola, os professores podem se tornar uma fonte de seguranca e apoio
emocional, contribuindo para a adaptacdo dos estudantes ao novo ambiente (O"Connor &
McCartney, 2006).

A presenca dos professores é transitdria na vida dos alunos, raramente resultando em
interacdes duradouras como as que ocorrem com os familiares. Porém, devido ao seu papel de
cuidador durante todo um ano letivo, o relacionamento professor-aluno constitui-se como um
processo proximal que ocorre no ambiente escolar, podendo atuar como preditor do
desenvolvimento de competéncias e disfungdes nas criancas (Hamre & Pianta, 2006;
Maldonado-Carrefio & Votruba-Drzal, 2011; Pianta et al., 1997). A medida que os alunos
crescem, 0s seus interesses se modificam. Porém a necessidade de intera¢cdes com adultos no
contexto escolar os acompanha até a adolescéncia (Crosnoe, Johnson, & Elder, 2004; Hamre
& Pianta, 2006).

Estudos acerca do relacionamento professor-aluno com criancas do ensino
fundamental em escolas dos Estados Unidos tém demonstrado a sua relevancia para o
desenvolvimento socioemocional na infancia (Berry & O"Connor, 2010; Maldonado-Carrefio
& Votruba-Drzal, 2011; O’Connor & McCartney, 2006). Quando positivos, esses
relacionamentos associam-se & melhora no desempenho escolar e a reducdo de problemas de
comportamento  (Maldonado-Carreio & Votruba-Drzal, 2011), assim como ao

desenvolvimento de habilidades sociais (Berry & O"Connor, 2010). Além disso, a medida que
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os alunos progridem no ensino fundamental, a importancia desses relacionamentos permanece
constante para o desenvolvimento (Berry & O’Connor, 2010; Maldonado-Carrefio &
Votruba-Drzal, 2011).

Esses resultados avancam no sentido de identificar a relevancia do relacionamento
professor-aluno para o desenvolvimento de criancas desde o jardim de infancia até a
adolescéncia. Para as criangas mais novas, 0 relacionamento positivo com 0s professores
podem fazé-las se sentir mais seguras para participarem de atividades escolares e interagirem
com os pares, porque elas sabem que se enfrentarem dificuldades poderdo contar com o apoio
dos professores. Para as criancas de séries mais avangadas, o relacionamento professor-aluno
positivo as auxilia a manterem o interesse pelas atividades escolares e sociais, favorecendo o
melhor desempenho escolar e o relacionamento positivo com os pares (Hamre & Pianta,
2006).

H& ainda outras variaveis do contexto escolar importantes para o desenvolvimento
socioemocional dos alunos. O clima escolar, por exemplo, refere-se a diferentes aspectos da
vida na escola, desde os aspectos fisicos até os sociais, ndo se limitando a experiéncias
individuais dos estudantes, dos educadores ou de pessoas da comunidade (Zullig, Koopman,
Patton, & Ubbes, 2010). De acordo com Haynes, Emmons e Ben-Avie (1997), o clima escolar
esta relacionado a qualidade e a consisténcia das interacfes pessoais na escola, as quais
influenciam o desenvolvimento cognitivo, social e psicolégico dos alunos. Para Cohen,
McCabe, Michelli, e Pickeral (2009), o clima escolar se refere ndo apenas as interacdes
sociais, mas aos multiplos aspectos da escola como normas, metas, valores, qualidade dos
relacionamentos interpessoais, praticas de ensino e aprendizagem e estruturas organizacionais
da escola. Esses aspectos se baseiam nas experiéncias prévias das pessoas e refletem a
qualidade e as caracteristicas do cotidiano escolar.

Embora ndo haja consenso acerca das dimensdes que caracterizam o clima escolar,
sabe-se que ele é resultado de multiplos fatores presentes na escola, desde os individuais até
0s sociais. Analisando esses fatores de acordo com o modelo bioecoldgico, alguns deles
podem ser considerados processos proximais, como a qualidade dos relacionamentos
interpessoais dos alunos com 0s pares ou com o0s professores; outros podem ser considerados
como fatores do microssistema escolar como as normas e metas da escola ou 0 modelo de
ensino adotado pelos professores; outros, ainda, podem ser denominados como fatores do
mesossistema escolar como o envolvimento dos pais dos estudantes com os professores. O
clima escolar, portanto, refere-se a multiplos aspectos da escola, podendo influenciar direta ou

indiretamente o desenvolvimento socioemocional dos alunos.
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Nesse sentido, estudos norte-americanos mostram que a percep¢do dos estudantes
acerca do clima escolar associa-se a diferentes desfechos de comportamentos na escola como
problemas de comportamento (Wang & Dishion, 2011), adaptacdo escolar (Haynes et al.,
1997; Zullig, Huebner, & Patton, 2011) e habilidades sociais (Esposito, 1999). Quando
positivo, o clima escolar € capaz de promover o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes em geral e, principalmente, dos que se encontram em situagdo de vulnerabilidade
devido a presenga de riscos individuais ou familiares. O clima escolar negativo, por outro
lado, pode atuar como um fator de risco ao desenvolvimento saudavel dos alunos (Hopson &
Lee, 2011; Loukas et al., 2010; Wang & Dishion, 2011).

O contexto escolar possui ainda outros fatores relevantes para o desenvolvimento
socioemocional na infancia como a localizacdo, o tamanho e a quantidade de recursos
materiais da escola, 0 nimero de estudantes na sala de aula, além de caracteristicas pessoais
de criancas e professores. E importante que eles sejam avaliados conjuntamente para que se
alcance a compreensdao dos seus efeitos (independentes e interativos) sobre individuos de
diferentes contextos. Essas informacdes podem contribuir para a eficacia da implantacdo de
praticas escolares positivas voltadas para a promocao do desenvolvimento humano saudavel
em diferentes escolas (Hamre & Pianta, 2005; O’Connor, 2010).

A escola como contexto de protecdo para o desenvolvimento socioemocional

Sendo a familia e a escola importantes contextos de socializacdo da crianca, estudos
tém investigado a associacdo entre comportamentos na infancia e caracteristicas da familia
(Borsa & Nunes, 2011; Valencia & Lopes, 2011; Whittaker et al., 2011) ou da escola (Baker
et al., 2008; Berry & O"Connor, 2010; Maldonado-Carrefio & Votruba-Drzal, 2011; Picado &
Rose, 2009). Porém, pouco se tem pesquisado acerca da interacdo desses dois contextos e de
suas implicagdes para o desenvolvimento e, especificamente, acerca de como a escola pode
atuar como fator de protecdo para alunos que se encontram sob fatores de risco individuais ou
familiares (Hopson & Lee, 2011; Loukas et al., 2010; O’Connor & McCartney, 2006; Silver
et al., 2005; Wang & Dishion, 2011).

Criancas que se desenvolvem em ambientes familiares que oferecem suporte as suas
necessidades socioemocionais costumam se adaptar mais facilmente a novos contextos,
demonstrando alta competéncia social e baixos niveis de problemas de comportamento
(Campbell et al., 2000; Whittaker et al., 2011). Por outro lado, criancas que se desenvolvem
em ambientes familiares cujos relacionamentos sdo conflituosos e hostis, ou cujos recursos
sociais e materiais sdo escassos, podem ter dificuldades na adaptacdo as exigéncias de novos

ambientes. Nesses casos, principalmente, as variaveis da escola como o relacionamento
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professor-aluno e o clima escolar positivos podem contribuir para o desenvolvimento
saudavel do individuo. Eles podem funcionar como fatores compensadores para 0S
relacionamentos familiares negativos na medida em que oferecem oportunidades a crianca
para o desenvolvimento de habilidades importantes para a adaptacdo social em outros
contextos (Hopson & Lee, 2011; O’Connor & McCartney, 2006; Silver et al., 2005).

Diversos estudos tém investigado o papel do relacionamento professor-aluno como
moderador para criangas que se encontram em situacdo de risco devido a caracteristicas
individuais ou contextuais (Baker et al., 2008; Hamre & Pianta, 2005; Loukas et al., 2010;
O’Connor & McCartney, 2006; Silver et al., 2005). Por exemplo, o estudo de O’Connor e
McCartney (2006) examinou o efeito do apego materno (aos 15, 24 e 36 meses da crianca) e
do relacionamento da crianga com os cuidadores da creche (aos 54 meses) sobre a qualidade
do relacionamento professor-aluno nas primeiras séries escolares. A partir dos resultados,
observou-se que o relacionamento professor-aluno na escola sofreu influéncia direta do
relacionamento da crianga com os cuidadores da creche e influéncia indireta da qualidade do
apego materno. Nesse sentido, o relacionamento da crianga com os cuidadores da creche
atuou como mediador na associacdo ente apego materno e qualidade do relacionamento
professor-aluno na escola. Além disso, o relacionamento de alta qualidade na creche foi
considerado como um compensador para criangas com apego materno inseguro, contribuindo
para o seu desenvolvimento saudavel. Os autores sugeriram que criangas com apego materno
inseguro poderiam se beneficiar de relacionamentos positivos com os cuidadores em
instituicGes pré-escolares.

O estudo de Silver et al. (2005) avaliou o efeito unico e interativo de fatores da
crianga, da familia e da escola na trajetéria de comportamentos externalizantes na sala de
aula, em estudantes do inicio do ensino fundamental. Para tanto, consideraram as seguintes
variaveis preditoras: comportamentos externalizantes prévios da crianga, praticas educativas
parentais e qualidade do relacionamento professor-aluno. De acordo com os resultados, 0
relacionamento com os professores produziu efeitos mais fortes do que os relacionamentos
com os pais na trajetéria dos comportamentos externalizantes dos alunos, podendo manter,
aumentar ou reduzi-los ao longo dos anos. Além disso, a afinidade no relacionamento com 0s
professores atuou como fator de protecdo para criancas com alto nivel de problemas de
comportamento no inicio da trajetoria escolar (Silver et al., 2005). Para essas criancas, a
maior proximidade no relacionamento com os professores resultou na diminuicdo dos
problemas de comportamento ao longo do tempo enquanto que a menor proximidade resultou

no aumento desses problemas, ndo havendo diferengas entre o sexo dos alunos (Silver et al.,
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2005). O relacionamento com os professores promoveu um contexto de suporte emocional
para as criancgas, contribuindo para o sucesso na transi¢do para a escola.

Consistente com a teoria do apego, relacionamentos positivos com adultos fora do
contexto familiar podem atuar como fatores de protecdo para criangas com relacionamentos
familiares negativos. 1sso ocorre porque as interacdes positivas com o0s adultos podem
contribuir para a reorganizagdo mental e emocional dos modelos de relacionamentos
disfuncionais da crianca. Entretanto, € preciso explorar por meio de que mecanismos 0S
relacionamentos com os professores podem proteger os individuos que se encontram em
situacéo de risco (Sabol & Pianta, 2012).

Outros estudos tém examinado ainda o efeito do clima escolar como moderador para
criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade individual ou familiar (Hopson & Lee,
2011; Loukas et al., 2010; Wang & Dishion, 2011). O estudo desenvolvido por Hopson e Lee
(2011), por exemplo, investigou a influéncia do clima escolar sobre a associa¢do da pobreza
na familia com as médias escolares e com os problemas de comportamento dos adolescentes.
Nesse estudo, o clima escolar referiu-se a percep¢do dos estudantes acerca de fatores como
qualidade da escola, sentimento de conexao com a escola e relacionamento com os adultos da
escola. Os resultados indicaram que a percep¢do do clima escolar atuou como moderador
apenas para os problemas de comportamento dos alunos. Todos os participantes que relataram
percepcdo positiva do clima escolar tiveram menor frequéncia de problemas de
comportamento, sendo esses resultados mais fortes para os estudantes provenientes de
familias mais pobres. Nesse sentido, destacou-se a importancia do clima escolar positivo na
reducdo de possiveis prejuizos decorrentes do baixo nivel socioecondmico das familias
(Hopson & Lee, 2011).

O estudo de Loukas et al. (2010) teve como um dos objetivos investigar o efeito
independente e interativo do vinculo dos alunos com a escola e da qualidade dos seus
relacionamentos intrafamiliares sobre o desenvolvimento de problemas de conduta na
adolescéncia. O vinculo com a escola contribuiu para a diminui¢do dos problemas de conduta
ao longo do tempo. Além disso, reduziu os efeitos da baixa qualidade dos relacionamentos
intrafamiliares sobre os problemas de conduta em meninos e em meninas. Para Loukas et al.
(2010), os adolescentes que se sentem conectados a um grupo, independentemente de qual
seja, apresentam maior probabilidade de compreenderem e satisfazerem as expectativas
sociais, demonstrando menor frequéncia de problemas de conduta quando comparados aos
seus pares menos conectados socialmente.

Wang e Dishion (2011) investigaram possiveis efeitos de moderacéo do clima escolar

na associacao entre afiliacdo a pares desviantes e problemas de comportamento durante o
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segundo ciclo do ensino fundamental. O clima escolar foi avaliado por meio de quatro
dimensGes: apoio académico, gestdo de comportamento do aluno, apoio social dos professores
e apoio social dos pares. Confirmou-se a hipétese de moderacdo para as dimensdes gestao
comportamental e apoio social dos professores. Os alunos que perceberam maiores niveis de
gestdo comportamental na escola seguiram as normas escolares com maior frequéncia e,
consequentemente, envolveram-se menos com os pares desviantes. Além disso, os alunos que
perceberam maior apoio social dos professores apresentaram maior conexdo com a escola,
menor risco para o estresse emocional e maior frequéncia de comportamentos socialmente
aceitos (Wang & Dishion, 2011).

O clima escolar positivo e o relacionamento positivo professor-aluno podem atuar
como moderadores para alunos que se encontram em diferentes condi¢des de risco como
relacionamentos familiares negativos, dificuldades socioeconémicas na familia, alta
frequéncia de comportamentos externalizantes e afiliacdo a pares desviantes. O efeito de
interacdo dessas variaveis ilustra a perspectiva de Bronfenbrenner de que o desenvolvimento
humano é o resultado da inter-relacdo de diferentes fatores da pessoa, do contexto e do tempo,
destacando-se 0s processos proximais como motores do desenvolvimento (Bronfenbrenner &
Morris, 2006). Os exemplos apresentados neste estudo enfatizaram o relacionamento
professor-aluno como um processo proximal vivenciado pelos estudantes. O clima escolar, em
razdo da diversidade de defini¢cGes que possui, pode ser considerado ora cOmo um processo
proximal (por exemplo, o apoio social dos professores) ora como um fator do contexto (por
exemplo, a gestdo comportamental na escola). Ainda assim, observou-se que ambas as
varidveis atuaram como fatores de protecdo para diferentes riscos decorrentes de
vulnerabilidades familiares ou individuais.

Apesar de os estudos relatados terem sido realizados principalmente nos Estados
Unidos e de os seus resultados ndo poderem ser generalizados para outras culturas, eles
oferecem indicativos da significancia da familia e da escola para o desenvolvimento
socioemocional na infancia. Cada contexto cultural costuma ter suas proprias regras de
funcionamento escolar, contendo determinagdes sobre carga horaria das aulas, atribuices dos
professores, estrutura fisica da escola, dentre outros. Além disso, cada sociedade possui
expectativas com relacdo ao papel da familia na vida das pessoas, as quais séo influenciadas
por aspectos culturais e religiosos de cada localidade. Destaca-se, portanto, a necessidade de
maior compreensdo acerca da influéncia Unica e interativa de diversas variaveis para o

desenvolvimento socioemocional em diferentes contextos.

Consideracoes finais
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O objetivo do presente estudo foi discutir a importancia da familia e da escola para o
desenvolvimento socioemocional na infancia, com base em estudos empiricos selecionados
por meio de revisdo ndo sistematica da literatura. Enfatizou-se o relacionamento da crianca
com os pais e com os professores, os quais, de acordo com o modelo bioecoldgico, sdo
considerados como processos proximais fundamentais para o desenvolvimento humano.
Abordou-se também de que modo o relacionamento professor-aluno e o clima escolar podem
atuar como fatores de protecdo para estudantes que se encontram em condigOes de
vulnerabilidade individual ou familiar.

A familia é uma das instituicGes sociais responsaveis pela socializacdo primaria das
pessoas (Bronfenbrenner, 1988/2005), destacando-se alguns fatores importantes para a crianga
como a qualidade do relacionamento com os pais, o clima familiar, as caracteristicas dos
individuos e do ambiente fisico da familia e os eventos ocorridos na vida das pessoas ou na
sociedade. Entretanto, também as familias estdo sujeitas as condi¢fes adversas existentes no
contexto socioecondmico em que estéo inseridas, como altos indices de desemprego, auséncia
de saneamento bésico, desestruturagdo familiar, entre outros, podendo prejudicar o
desenvolvimento infantil (Fonseca et al., 2013). Diante disso, destaca-se o papel da escola
como uma das instituicbes sociais responsaveis pela efetivacdo dos direitos de criancas e
adolescentes, por meio do atendimento ndo apenas as suas demandas escolares, mas também
socioemocionais (Faleiros & Faleiros, 2008). Alguns fatores do contexto escolar importantes
para o desenvolvimento na infancia sdo a qualidade do relacionamento professor-aluno, o
clima escolar, o relacionamento entre pares, a localizacdo da escola e a disponibilidade de
recursos materiais para as atividades escolares.

Considerando que a familia e a escola compartilham as funcdes de educacdo e de
socializacdo na inféancia, € importante que sejam investigados os efeitos individuais e
interativos de diferentes fatores desses contextos para o desenvolvimento das criancgas.
Destaca-se o papel central dos processos proximais, como os relacionamentos da crianga com
0s pais e os professores, 0s quais sdo fundamentais para o desenvolvimento de
comportamentos adaptados ou ndo adaptados, uma vez que possibilitam a intera¢do da crianca
com o ambiente.

Os fatores da familia e da escola precisam ser investigados conjuntamente de modo a
serem utilizados em favor do desenvolvimento adaptado e em prol de politicas publicas que
visem a promoc¢do do desenvolvimento global da crianca. N&o se pretende transferir a
responsabilidade das familias para as escolas nem vice-versa. Contudo, ao se pensar na funcéo

de socializagdo das criangas compartilhada por familias e escolas, sugere-se que ambas devam
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estar preparadas para atuarem quando necessario, principalmente quando uma das duas

falharem.
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CAPITULO 111

ESTUDO 2: ADAPTACAO CULTURAL E EVIDENCIAS DE VALIDADE DA
ESCALA DE RELACIONAMENTO PROFESSOR-ALUNO

Os autores deste estudo sdo Giovanna Wanderley Petrucci, Juliane Callegaro Borsa, Altemir
José Gongalves Barbosa e Silvia Helena Koller. Este manuscrito foi submetido para a revista
Avaliacéo Psicologica na modalidade de estudo empirico original. Foi aceito para publicacédo

no fasciculo 13(1), a ser divulgado no més de abril de 2014.

Resumo

Este artigo descreve os procedimentos de adaptacéo e validacdo da Escala de Relacionamento
Professor-Aluno - Versdo Reduzida (ERPA) para o contexto brasileiro. A ERPA avalia a
visdo dos professores sobre a qualidade do seu relacionamento com cada aluno(a) a partir de
indicadores de conflito e afinidade na relacdo. Participaram do estudo 31 professoras do
terceiro ao quinto ano do Ensino Fundamental de quatro escolas da cidade de Porto Alegre.
Modelagens de equacdes estruturais exploratorias confirmaram a estrutura bifatorial do
instrumento original, fornecendo indices adequados de ajuste do modelo. A anélise de
validade convergente com medida correlata apresentou resultados satisfatérios. Constatou-se
que os relacionamentos das professoras sao mais positivos com as meninas do que com 0S
meninos. A versdo adaptada da ERPA demonstra ser uma medida Gtil para a avaliacdo da
qualidade do relacionamento professor-aluno no contexto brasileiro.

Palavras-chave: relacionamento professor-aluno; infancia; adaptacéao; validagéo

Abstract

This article describes the procedures for adaptation and validation of the Student-Teacher
Relationship Scale - Short Form (STRS) for the Brazilian context. The STRS assesses the
teachers' view on the quality of your relationship with each student from indicators of
closeness and conflict in the relationship. Participants were 31 teachers from 3rd to 5th grade
from four schools from Porto Alegre. Exploratory Structural Equation Modeling (ESEM)
confirmed the factorial structure of the original instrument and provided good indices of fit
for the model. Analysis of convergent validity showed satisfactory results. It was found that
the relationships of the teachers are more positive with girls than with boys. The adapted
version of the ERPA proves to be a useful measure for assessing the quality of the teacher-
student relationship in the Brazilian context.

Keywords: student-teacher relationship; childhood; adaptation; validation
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O relacionamento professor-aluno exerce um papel importante no desenvolvimento
cognitivo, social e emocional dos alunos, influenciando ndo apenas o desempenho escolar,
mas também o funcionamento socioemocional (Hamre & Pianta, 2001; Myers & Pianta,
2008; Pianta, 1999). Criancas que apresentam relacionamentos de alta qualidade com seus
professores tém melhor desempenho escolar, menor incidéncia de problemas internalizantes e
externalizantes e maiores niveis de habilidades sociais (Berry & O“Connor, 2010;
Maldonado-Carrefio & Votruba-Drzal, 2011; Pianta & Stuhlman, 2004).

Estudos iniciais acerca dos relacionamentos entre professores e alunos foram
fortemente influenciados pela teoria do apego, a qual possibilitou compreender a importancia
dos relacionamentos da crianga com os adultos para o seu desenvolvimento social, emocional
e afetivo (ver Sabol & Pianta, 2012). Além da teoria do apego, as teorias sistémicas do
desenvolvimento humano também contribuiram para a compreensdo das relacbGes entre
criancas e adultos. Por meio das teorias sistémicas, compreende-se que o desenvolvimento
humano se da em funcdo de processos dindmicos da pessoa, vivenciados nas interacdes que
ocorrem em diferentes contextos. Esses processos sdo dindmicos porque por meio deles a
pessoa influencia e € influenciada pelo meio (Sabol & Pianta, 2012). As teorias sistémicas
ofereceram um novo foco de analise para os relacionamentos das criancas com os adultos,
destacando a sua importancia para além das interacdes diddicas. Enfatizam a necessidade de
compreensdo de diferentes caracteristicas desses relacionamentos como influéncias externas,
caracteristicas individuais e processos dinamicos de interacdo (Myers & Pianta, 2008).

A teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner (1986) é um exemplo de teoria sistémica que
compreende o desenvolvimento humano a partir dos processos de interacdo vivenciados pelo
individuo em diferentes contextos. Para essa teoria, 0s relacionamentos interpessoais ocorrem
dentro de diversos sistemas, desde o0s proximais, como a familia (denominados de
microssistemas), até os distais, como a sociedade na qual a pessoa esta inserida (denominados
de macrossistemas). Esses relacionamentos estdo em constante interagdo com as
caracteristicas da pessoa e dos sistemas dos quais fazem parte direta ou indiretamente,
resultando em influéncias dinamicas e bidirecionais (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Por
exemplo, os relacionamentos da crianga com 0s pais ocorrem no microssistema familiar, mas
também no macrossistema cultural de um pais. As caracteristicas individuais dos pais e da
crianga interagem continuamente com as caracteristicas dos diversos sistemas dos quais fazem
parte, de modo que os relacionamentos pais-crianga sdo considerados processos dindmicos
influenciados pelos sistemas e pelos individuos, mas também influenciadores dos mesmos.

Embora a familia seja o sistema no qual a maioria das criancas vivencia 0s primeiros

relacionamentos com os adultos, a medida que se desenvolvem, passam a fazer parte de novos
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sistemas, como a escola, onde se relacionardo com outras pessoas (Bronfenbrenner & Morris,
1998). Semelhante as interacbes que acontecem dentro da familia, o relacionamento
professor-aluno ndo ocorre de modo isolado, mas interage com o0s varios sistemas dos quais
professores e alunos fazem parte e com suas caracteristicas pessoais (Bronfenbrenner &
Morris, 1998). Por exemplo, os relacionamentos da crianca com os pais resultam em
caracteristicas que os acompanhardo nos relacionamentos em outros contextos. Na escola,
qguando a crianca se relaciona com o(a) professor(a), ambos participardo de um processo
dindmico, no qual suas caracteristicas se influenciardo mutuamente. Desse modo, 0 novo
relacionamento vivenciado pelo(a) aluno(a) poderd ser bastante diferente daqueles
vivenciados na familia. Pode ser capaz de modificar, até mesmo, caracteristicas pessoais
anteriores aquela nova interacdo. O relacionamento professor-aluno também interage com
influéncias distais, como as caracteristicas da comunidade escolar, do bairro, da cidade e do
pais onde a escola se localiza. Cada uma delas pode favorecer ou ndo o desenvolvimento de
interacdes positivas entre professores e alunos, as quais podem atuar como fatores de protegéo
para criangas e adolescentes que se encontrem em situacOes adversas (Pianta, Hamre, &
Stuhlman, 2003).

As diversas etapas do ciclo escolar apresentam desafios que requerem habilidades
especificas dos alunos para conseguirem superéd-las. Conforme observado em diversos
estudos, o relacionamento positivo com os professores pode facilitar o processo de adaptagédo
dos estudantes, contribuindo para a aprendizagem de habilidades essenciais para a trajetoria
escolar e para a reducdo de problemas de comportamento atuais e futuros (O’Connor, Collins,
& Supplee, 2012; Pianta & Stuhlman, 2004; Silver, Measelle, Armstrong, & Essex, 2005).
Além disso, embora os interesses dos alunos se modifiquem ao longo do tempo, as interacbes
com os professores parecem continuar influenciando o seu desenvolvimento até as séries
finais da trajetoria escolar (Crosnoe, Johnson, & Elder, 2004; Hamre & Pianta, 2006; Pianta
& Allen, 2008).

Diante da importancia desses relacionamentos para o funcionamento socioemocional e
cognitivo dos alunos, destaca-se a necessidade de investigacfes que visem compreender
aspectos relativos ao relacionamento professor-aluno no contexto brasileiro. O sistema
educacional de cada pais € constituido por recursos e demandas especificas de sua cultura, de
modo que caracteristicas do relacionamento professor-aluno podem néo ser generalizaveis
para outras populacfes, embora sua relevancia para o desenvolvimento dos alunos seja
inquestionavel.

Vaérios estudos investigam a relevancia da qualidade do relacionamento professor-

aluno para estudantes de diversas faixas etarias, principalmente, nos Estados Unidos (Berry &
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O’Connor, 2010; O’Connor et al., 2012; Webb & Neuharth-Pritchett, 2011), mas também em
paises como Turquia (Beyazkurk & Kesner, 2005), Noruega (Drugli & Hjemdal, 2012),
Holanda (Koomen, Verschueren, van Schooten, Jak, & Pianta, 2012), Grécia (Tsigilis &
Gregoriadis, 2008) e outros. Embora se trate de tema relevante para as areas da Psicologia e
da Educacgdo, estudos dessa natureza sdo escassos no Brasil. Ressalta-se ainda a quase
inexisténcia de instrumentos psicolégicos que avaliam a qualidade do relacionamento

professor-aluno na literatura brasileira (Martinelli, Schiavoni, & Bartholomeu, 2009).

Student-Teacher Relationship Scale — Short Form (STRS-SF)

A Student-Teacher Relationship Scale — Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992), como o
préprio titulo revela, é uma versdo abreviada (15 itens) da Student-Teacher Relationship Scale
(STRS; 28 itens), a qual comecou a ser desenvolvida em 1991 (Pianta, 2001). Ambas as
versbes foram construidas com base na teoria do apego e nas teorias sistémicas do
desenvolvimento humano, em especial a teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner (Sabol &
Pianta, 2012). A STRS-SF tem como objetivo avaliar a visdo dos professores sobre a
qualidade do seu relacionamento com cada aluno(a) em particular, utilizando indicadores de
conflito e afinidade na relacdo. O conflito refere-se ao grau em que os professores percebem
caracteristicas negativas nessas interagfes, como imprevisibilidade, discordancia e desprazer.
A afinidade diz respeito ao grau em que os professores percebem caracteristicas positivas,
como abertura, afeto e seguranca (Pianta, 2001).

Os relacionamentos professor-aluno com alta qualidade sdo caracterizados por alto
nivel de afinidade e baixo nivel de conflito nas interacdes, podendo fornecer apoio e
seguranca aos alunos para enfrentarem eficazmente os desafios cognitivos e socioemocionais
na escola. Os relacionamentos com baixa qualidade séo caracterizados por baixo nivel de
afinidade e alto nivel de conflito entre professor(a) e aluno(a) e associam-se ao insucesso
escolar e a problemas de comportamento dos estudantes (Pianta, 2001).

Inicialmente, os estudos utilizando a STRS e a STRS-SF investigaram o0
relacionamento dos professores com criangas mais novas, na educagao infantil e nas primeiras
séries do ensino fundamental. Nos estudos atuais, elas vém sendo utilizadas com professores
de todas as séries escolares, desde a infancia até a adolescéncia, indicando associa¢Ges
significativas com o desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos alunos (O’Connor et
al., 2012; Pianta & Stuhlman, 2004; Wang, Brinkworth, & Eccles, 2013). Dentre as
publicacdes brasileiras, destaca-se um unico estudo que utilizou uma versao preliminar da
STRS-SF com o objetivo de avaliar a qualidade do relacionamento professor-aluno com

relacdo a diferentes caracteristicas dos estudantes como sexo, cor, série, idade e necessidade
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educacional especial (Barbosa, Campos, & Valentim, 2011). Embora tenham sido conduzidos
0s procedimentos de traducéo, tradugédo reversa e estudo-piloto para essa verséo preliminar,
ndo foram obtidos indicadores psicométricos para o contexto brasileiro.

Foram desenvolvidos estudos de invariancia entre sexo e idade dos alunos, utilizando-
se a versdo adaptada do instrumento para a populacdo holandesa, decorrente da versao
original completa da STRS (Koomen et al., 2012; Spilt, Koomen, & Jak, 2012). Este
instrumento, além de avaliar as dimensbes de conflito e afinidade no relacionamento
professor-aluno, avalia também uma terceira dimensdo, denominada dependéncia. Koomen e
cols. (2012) foram os primeiros a testarem explicitamente a invariancia dos resultados da
STRS entre o0 sexo e a idade das criangas. Os construtos conflito, afinidade e dependéncia
foram equivalentes entre meninos e meninas da pré-escola e do inicio do ensino fundamental.
Porém, a afinidade e, principalmente, o conflito apresentaram diferencas para 0s alunos no
final da primeira etapa do ensino fundamental (Koomen et al., 2012). De acordo com 0s
autores, esses indicadores de variabilidade ndo apresentaram implicacOes para as qualidades
psicométricas da versdo adaptada do instrumento, o qual teve sua estrutura de trés fatores
confirmada no estudo com criancas de 3 a 12 anos e foi recomendado para o uso com esta
populacdo. Entretanto, Koomen e cols. (2012) recomendaram a avalia¢do da invariancia da
medida de relacionamento professor-aluno antes da realizagdo de futuros estudos de
comparacéo entre sexo e idade das criancas.

O presente estudo teve como objetivos descrever os procedimentos de adaptacdo da
STRS-SF (Pianta, 1992), doravante Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA), para
0 contexto brasileiro e apresentar evidéncias de validade do seu uso numa amostra de
professoras do Ensino Fundamental de quatro escolas da cidade de Porto Alegre. As
evidéncias de validade foram demonstradas por meio da avaliacdo da estrutura fatorial do
instrumento e da andlise de validade convergente. Além disso, os resultados da ERPA foram

comparados com relagéo ao sexo dos alunos.

Meétodo
Procedimentos de traducéo e adaptacdo da ERPA
Os procedimentos de tradugéo e adaptacdo da ERPA basearam-se nas etapas propostas
por Borsa, Damasio e Bandeira (2012). Em sintese foram adotados os seguintes passos: 1)
traducédo do instrumento para o idioma alvo; 2) sintese das versdes traduzidas; 3) avaliacdo da
versdo sintetizada por experts; 4) avaliagdo da versdo sintetizada pelo publico-alvo; 5)
traducdo-reversa (back-translation); e 6) estudo-piloto.
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Inicialmente, foi feita a traducdo do instrumento para o portugués brasileiro por meio
de trés tradutores bilingues, resultando em trés versdes independentes do questionario em
portugués. Em seguida, foi feita a sintese das trés versfes traduzidas, avaliando-se a
equivaléncia semantica, idiomatica, experiencial e conceitual para as diferentes traducGes de
cada item. A versdo sintetizada foi submetida a avaliacdo por juizes experts que julgaram a
abrangéncia dos itens e as expressoes contidas neles como adequadas para o portugués (Borsa
et al., 2012). A versdo traduzida e sintetizada da ERPA foi submetida a avaliacdo de trés
professoras do ensino fundamental, as quais constituem o publico-alvo do instrumento. Elas
foram orientadas a verificarem se as instrucdes, 0s termos presentes nos itens e as opg¢des de
resposta do instrumento eram compreensiveis e se estavam adequados para serem utilizados
com o publico-alvo. Apos a realizagdo de pequenas alteracdes sugeridas pelas professoras, um
tradutor bilingue realizou a traducéo reversa do questionario. Esta foi enviada para o autor da
versdo original do instrumento para que o contetdo dos itens fosse avaliado.

Apo6s concordancia do autor em relacdo a adequacdo das versdes, procedeu-se a
realizacdo do estudo-piloto do qual participaram seis professoras de uma escola publica de
Porto Alegre, as quais lecionavam em turmas do terceiro ao quinto ano do ensino
fundamental. Suas idades variaram de 27 a 56 anos (M = 43,20; DP = 14,10), o tempo de
magistério variou de 5 a 25 anos (M = 11,50; DP = 9,40) e o tempo de trabalho naquela escola
variou de 1 a 7 anos (M = 4; DP = 2J5). Cada uma das professoras respondeu
aproximadamente dez questionarios (N total = 63). Para as analises preliminares dos dados,
calculou-se a consisténcia interna da escala total e de cada um dos fatores separadamente. Os
valores do alfa de Cronbach foram 0,92 para a escala total, 0,87 para o fator conflito e 0,92

para o fator afinidade.

Participantes

O estudo foi realizado em quatro escolas da cidade de Porto Alegre, sendo trés
publicas e uma privada, selecionadas por conveniéncia. Todas as escolas possuiam turmas do
terceiro ao quinto ano do ensino fundamental, cujas aulas eram ministradas por uma Unica
professora. Além disso, cada professora selecionada era responsavel por sua turma ha, no
minimo, seis meses. Estes critérios foram adotados a fim de possibilitar a existéncia de
familiaridade entre cada professora e seus respectivos alunos.

Tendo sido respeitados os referidos critérios, participaram deste estudo 31 professoras
gue ensinavam em turmas do terceiro (n = 9), quarto (n = 10) e quinto ano do ensino
fundamental (n = 12). Suas idades variaram de 25 a 61 anos (M = 40,20; DP = 10,90), o
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tempo de magistério variou de 1 a 30 anos (M = 11,65; DP = 7,40) e o tempo de trabalho nas
escolas pesquisadas variou de 1 a 20 anos (M = 5,00; DP = 4,10).

Cada professora respondeu sobre a qualidade do seu relacionamento com,
aproximadamente, dez alunos em particular, completando um total de 310 questionarios. A
maioria dos alunos era do sexo feminino (58,4%), com idades entre 8 e 13 anos (M = 10,03,
DP = 1,15). Eles frequentavam turmas do terceiro (n = 85), quarto (n = 107) e quinto ano (n =
118) do ensino fundamental. O Unico critério de inclusdo para a selecdo dos alunos foi que

apresentassem autorizacao prévia dos pais para a participacdo no estudo.

Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA)

A ERPA é um questionario constituido por 15 itens, respondidos em uma escala Likert
de cinco pontos (1 = com certeza ndo se aplica; 2 = ndo se aplica; 3 = neutro ou indeciso; 4 =
as vezes se aplica; e 5 = definitivamente se aplica). Desses itens, sete referem-se a dimenséo
afinidade e oito a dimenséo conflito. Estudos realizados com a versao original do instrumento,
a qual foi desenvolvida por Pianta (1992) e denominada STRS-SF, indicaram valores
adequados do alfa de Cronbach para os fatores conflito (0,88) e afinidade (0,85) e, também,
para a escala geral (0,86) (NICHD, 2000).

E possivel obter pontuacbes independentes para cada fator a partir da soma das
pontuacbes nos seus itens e, ainda, obter uma pontuacao geral que se refere a qualidade geral
do relacionamento professor-aluno. Esta pode ser obtida com a soma dos resultados das duas
subescalas, espelhando-se a pontuacdo referente a dimensdo conflito. Desse modo, pontuacdes
mais altas denotam relacionamentos positivos ou com alta qualidade e, evidentemente,

pontuacgdes baixas representam relacionamentos mais negativos ou com baixa qualidade.

Outros instrumentos

Questionario de Clima Escolar (QCE; Haynes, Emmons, Ben-Avie, Joyner, & Comer,
2001; adaptado para a populacdo brasileira por Petrucci, Borsa, & Koller, submetido). O seu
objetivo é avaliar a visdo dos alunos do primeiro ciclo do Ensino Fundamental sobre
diferentes dimensdes do clima escolar como justica, ordem e disciplina, envolvimento dos
pais, troca de recursos, relagOes interpessoais entre os estudantes e relacdo professor-aluno.
Neste estudo, foi utilizada apenas a subescala da relagdo professor-aluno, que avalia a viséo
dos alunos sobre o nivel de cuidado, respeito e confianga entre os estudantes e os professores
na escola. E constituida por nove itens, respondidos em uma escala de trés pontos que varia de
1 (concordo) a 3 (discordo). Quanto mais alto o valor do somatoério das respostas dos

participantes aos itens, maior é a qualidade da relacdo professor-aluno de acordo com a viséo
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dos alunos. Um estudo realizado com a versdo original da subescala da relacdo professor-
aluno indicou um valor adequado do alfa de Cronbach (0,87) (Hangauer, 2007). No estudo de
validagéo da versdo brasileira do QCE, o valor do alfa dessa subescala foi de 0,81 e, neste
estudo, foi de 0,80.

Questionario Sociodemografico para Pais e Professores. Os pais e 0s professores
responderam um questionario sociodemografico contendo questdes referentes a renda

familiar, grau de escolaridade, tempo de trabalho, entre outras.

Procedimento

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa em Sadde, do Instituto de
Psicologia, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Os aspectos éticos foram
assegurados conforme a Resolucdo n°® 196/96, do Conselho Nacional de Saude, e todos os
procedimentos atenderam as recomendacdes do referido Comité de Etica e Pesquisa.

A coleta de dados foi realizada nas escolas, apds consentimento da diretora. Os pais
dos alunos e as professoras assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
responderam 0s instrumentos da pesquisa. Os pais preencheram o0 questionario
sociodemogréafico o qual foi entregue aos alunos na escola para que os levassem para 0s seus
responsaveis. Cada professora respondeu, aproximadamente, dez questionarios sobre a
qualidade do relacionamento professor-aluno com cada aluno em particular. O nimero de
questionarios respondidos variou em funcdo da quantidade de alunos que obteve autorizacao
dos pais para participar do estudo. Por fim, os alunos responderam a subescala do

relacionamento professor-aluno coletivamente e na presenca das pesquisadoras.

Resultados

Com a finalidade de apresentar as primeiras evidéncias de validade da ERPA para o
contexto brasileiro por meio da avaliagdo da estrutura fatorial, realizou-se o procedimento de
modelagem de equacdes estruturais exploratérias (ESEM - Exploratory Structural Equation
Modeling). A ESEM consiste na combinagdo entre os métodos de analise fatorial exploratoria
(EFA) e de modelagem de equages estruturais (Asparouhov & Muthén, 2009). Fornece um
modelo de estrutura fatorial do instrumento juntamente com informacdes resultantes da
Anélise Fatorial Confirmatoria (AFC), como os valores dos indices de ajuste que possibilitam
a verificacdo da adequacdo do modelo apresentado. Os indices de ajuste considerados neste
estudo foram o Comparative Index Fit (CFI; Bentler, 1990), Tucker-Lewis Index (TLI; Tucker
& Levis, 1973) e Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA; Steiger, 1990). Foram

adotados os valores de referéncia sugeridos por Hu e Bentler (1999) como indicadores de um



40

bom ajuste do modelo: CFI e TLI igual ou superior a 0,95 e RMSEA proximo ou inferior a
0,06.

Para a realizacdo da ESEM, utilizou-se 0 método de estimacdo WLSMV (Weighted
Least Squares Mean and Variance-Adjusted), com rotacdo Geomin, apropriada para estruturas
fatoriais de simples a moderadas (Asparouhov & Muthén, 2009). Estas escolhas foram feitas
em funcgdo de os dados serem ordinais e ndo apresentarem distribuicdo normal. Como método
de retencdo de fatores, utilizou-se 0 método Hull, adaptado para o0 uso na AFE por Lorenzo-
Seva, Timmerman e Kiers (2011), e recomendado por Damasio (2012) por ser um método de
retencdo fatorial que tem apresentado resultados apropriados em outros estudos. Quando
comparado a outros métodos de retengdo fatorial, como Kaiser-Guttman (eigenvalue > 1),
teste de Cattell (screeplot), anélises paralelas e 0 método da média minima parcial (Minimum
Average Partial), o método Hull apresentou melhores resultados (Lorenzo-Seva et al., 2011).
Neste estudo, o método Hull foi realizado por meio do programa estatistico FACTOR
(Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006), utilizando-se matriz de correlagdo policorica, indice de
ajuste CAF (Common part Accounted For), indicado para dados que ndo apresentam
distribuicdo normal (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006), e método de extracdo Minimum Rank
Factor Analysis (MRFA).

As andlises de convergéncia foram realizadas por meio de analises de correlacdo de
Pearson entre os resultados da ERPA, respondida pelas professoras, e os resultados da
subescala da Relacdo Professor-Aluno, respondida pelas criancas. Também foram feitas
analises multivariadas de covariancia (MANCOVA) para comparar os resultados na ERPA
entre meninos e meninas. Foram realizados procedimentos bootstrapping para se obter uma
maior confiabilidade dos resultados, para corrigir desvios de normalidade da distribuicdo da
amostra e diferencas entre os tamanhos dos grupos e, também, para apresentar um intervalo
de confianca de 99% para as diferencas entre as médias. Os procedimentos bootstrapping
selecionam aleatoriamente e repetidamente dados da amostra existente e entdo calcula a
estatistica de interesse. Os novos valores calculados s&o considerados uma representacdo mais
acurada da populacdo da qual a amostra foi retirada, corrigindo possiveis problemas de
distribuicdo dos dados. Neste estudo, procedimentos bootstrapping foram conduzidos com
1000 amostras e apresentando um intervalo de confianca de 99% para as diferengas entre
médias (Haukoos & Lewis, 2005).

Avaliacgéo da estrutura fatorial da Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA)
Inicialmente, avaliou-se a adequacdo da amostra para a realizagdo das analises por
meio do teste Kayser-Meyer Olkin (KMO = 0,91) e do teste de esfericidade de Bartlett (x?
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(105) = 3370,8; p < 0,001) que apresentaram valores adequados. O método Hull indicou uma
solucéo de dois fatores, confirmando a estrutura da versédo original do instrumento. Procedeu-
se a ESEM, fixando-se o nimero de fatores em dois, conforme recomendado pelo método
Hull. Os resultados apresentaram cargas fatoriais elevadas e significativas conforme a
estrutura apresentada no modelo 1 (Tabela 1).

A estrutura fatorial da versdo brasileira da ERPA manteve-se semelhante & da verséo
original, com todos os itens apresentando cargas fatoriais superiores a 0,68 nos seus
respectivos fatores. Além disso, os fatores apresentaram correlacdo negativa entre si (r = -
0,49, p < 0,001) e, conjuntamente, explicaram 76,57% da variancia total. A ESEM forneceu,
ainda, indices absolutos, parcimoniosos e comparativos (Brown, 2006) para avaliacdo da
adequacdo do modelo (Tabela 2). Embora a maioria dos indices tenha indicado um bom ajuste
do modelo, 0 RMSEA apresentou valor acima do ponto de corte de 0,06. Procedeu-se, entdo,
a avaliacdo dos indices de modificacdo sugeridos pelo primeiro modelo, identificando-se uma
Unica covariancia que apresentou estimativa significativa de diminui¢do no qui-quadrado x2? =
105,039) entre os itens 7 e 15. Esses itens apresentam conteudos similares (“Essa crianca
compartilha espontaneamente informacdes sobre si mesma” e “Essa criangca compartilha
abertamente seus sentimentos e experiéncias comigo”), justificando-se a realizacdo da analise
de um segundo modelo, no qual seja especificada a covariancia entre eles. Verificou-se que
houve uma melhora significativa nos valores de todos os indices, inclusive no RMSEA, que
ficou no limite do ponto de corte recomendado (Tabela 2). Todos os itens mantiveram cargas
elevadas e significativas nos seus respectivos fatores com pequenas modificagdes (Tabela 1).

Validade convergente entre ERPA e Subescala da Relagdo Professor-Aluno

Para avaliacdo da validade de convergéncia, foram realizadas analises de correlacdo de
Pearson entre os resultados das professoras para os dois fatores da ERPA e os resultados
fornecidos pelos alunos na subescala Relagdo Professor-Aluno da QCE. Os resultados
indicaram correlagdo positiva significativa com o fator afinidade da ERPA (r = 0,182; p =

0,002) e correlacdo negativa significativa com o fator conflito (r = -0,199; p = 0,001).

Diferencas entre médias na ERPA com relagdo ao sexo dos alunos

Para comparar as respostas das professoras sobre a qualidade do relacionamento
professor-aluno quanto ao sexo das criancas, foi realizada uma MANCOVA com as
pontuacdes para os fatores conflito e afinidade. A variavel idade da crianca foi inserida como

covariavel uma vez que apresentou correlagfes estatisticamente significativas com cada fator
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separadamente. Houve correlacdo negativa com o fator afinidade (r = -0,174; p = 0,002) e

correlagéo positiva com o fator conflito (r = 0,179; p = 0,002).

Tabela 1. Cargas fatoriais e caracteristicas psicométricas da ERPA

Modelo 1 Modelo 2
Itens Fatorl Fator2 Fatorl Fator
15. Essa crianga compartilha abertamente seus 0,971 0,116 0,873 0,090
sentimentos e experiéncias comigo
7. Essa crianga compartilha espontaneamente 0,899 0,069 0,786 0,025
informacdes sobre si mesma
6. Quando eu elogio essa crianca, ela se enche de 0,854 0,001 0,913 0,088
orgulho
5. Essa crianca valoriza o relacionamento que tem 0,789 -0,128 0,854 -0,044
comigo
1. Eu mantenho uma relacdo afetuosa e calorosa 0,780 -0,146 0,833 -0,067

com essa crianca
9. E fécil estar em sintonia com o que essa crianca 0,766 -0,100 0,832 -0,019
esta sentindo

3. Se chateada, essa crianca buscara conforto em 0,740 -0,127 0,798 -0,050
mim
12. Quando essa crianga esta de mau-humor, sei 0,123 0,978 0,127 0,987

que teremos um dia longo e dificil

: . . . 0,095 0,970 0,094 0,974
11. Lidar com essa crianga esgota minhas energias

14. Essa crianga é dissimulada ou manipuladora 0,016 0,962 0,012 0,960
comigo

13. Os sentimentos dessa crianga em relagdo a mim
podem ser imprevisiveis ou podem mudar de
repente

-0,049 0,884 -0,047 0,884

8. Essa crianca fica com raiva de mim facilmente 0154 0843 -0165 0830
2. Essa crianca e eu parecemos sempre estar em -0,148 0,809 -0,162 0,794
conflito

10. Essa crianca fica irritada ou resistente apos ser -0,036 0,800 -0,038 0,797
repreendida

4. Essa criancga se incomoda ao ter contato fisicoou  -0,111 0,684 -0,112 0,680
afetivo comigo

Eigenvalues 8,94 2,54 - -
% Variancia Explicada 59,63 16,94 - -
Média 30,09 14,01 - -
Desvio-Padrao 5,19 8,06 - -
Alfa de Cronbach 0,90 0,93 - -

Nota: Exploratory Structural Equation Modeling (ESEM); Método de estimagdo WLSMV
(Weighted Least Squares Mean and Variance-Adjusted); Método de Rotacdo Geomin.
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Tabela 2. indices de adequacéo de ajuste da ERPA

Modelo Z(df) y2ldf RMSEA (90% Cl) CFI TLI
1 276,485 (76) 3,638 0,092 (0,081-0,104) 0,98 0,97
2 176,679 (75) 2,356 0,066 (0,054-0,079) 0,99 0,99

Nota: y?, teste qui-quadrado; RMSEA, Root Mean Square Error of Approximation; CFlI,
Comparative Fit Index; TLI, Tucker-Lewis index.

Inicialmente, realizou-se o teste M de Box que indicou ndo haver violacdo da hipotese
de homogeneidade da matriz de variancia-covariancia. Em seguida, a MANCOVA apresentou
resultados estatisticamente significativos (F(2,306) = 7,320, Wilk’s Lambda = 0,954, p =
0,001), indicando que as médias das professoras para os fatores conflito e afinidade no
relacionamento professor-aluno diferiram com relacdo ao sexo dos alunos, quando controlada
a variavel idade. As respostas das professoras apresentaram pontuaces mais altas para as

meninas no fator afinidade e para os meninos no fator conflito (Tabela 3).

Tabela 3. Médias e desvio-padrdo dos fatores da ERPA por sexo dos alunos

Sexo
Variaveis Meninos Meninas
(n=129) (n=181)
M (DP) 99% CI? M (DP) 99% CI?
Conflito 15,39 (8,11) 13,46 - 17,40 13,02 (7,90) 11,51 - 14,67
Afinidade 28,81 (5,54) 27,41 - 30,11 31,01 (4,73) 30,02 - 31,94

Nota: = Bootstrapping Confidence Interval; DP = Desvio-padréo.

Discusséo

Diante da importancia do relacionamento professor-aluno para o desenvolvimento
cognitivo e socioemocional de criangas e adolescentes e considerando a necessidade de
instrumentos na literatura brasileira que avaliam essa medida, este estudo teve como objetivo
descrever os procedimentos de adaptacdo da STRS-SF (Pianta, 1992) para o contexto
brasileiro e apresentar as primeiras evidéncias de validade do seu uso numa amostra de
professoras do Ensino Fundamental de quatro escolas de Porto Alegre.

A estrutura fatorial da ERPA foi avaliada por meio da ESEM cuja vantagem é
combinar os resultados da AFE e da AFC na avaliacdo de instrumentos psicolégicos. Esta
analise forneceu resultados exploratérios que confirmaram a estrutura bifatorial da versao
original do instrumento, apresentando itens com cargas elevadas apenas no seu respectivo
fator. Identificou-se ainda correlacdo moderada entre os dois fatores, sugerindo a existéncia

de associacdo negativa entre a afinidade e o conflito no relacionamento professor-aluno. A
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ESEM forneceu também os valores dos indices relevantes para a AFC, que indicaram um bom
ajuste do modelo. Foram considerados, neste estudo, o teste do qui-quadrado, a razdo qui-
quadrado por graus de liberdade, 0 RMSEA, o CFl e o TLI. Embora estes indices sejam
apropriados para a AFC, ainda ndo ha estudos que tenham avaliado sua relevancia para a
ESEM e nem a adequacao dos pontos de corte para esse tipo de analise (Marsh, et al., 2009).

A andlise de validade convergente entre os dois fatores da ERPA e a subescala da
relagdo professor-aluno indicou que as medidas apresentaram correlacdo fraca, mas
significativa, e na direcdo esperada, ou seja, as respostas dos alunos na subescala da relacao
professor-aluno apresentou correlagdo positiva com o fator afinidade e correlacdo negativa
com o fator conflito. Apesar de os dois instrumentos avaliarem a qualidade da relagdo
professor-aluno, a correlacdo fraca pode ser resultado de serem respondidos por diferentes
participantes, tendo sido a ERPA respondida pelas professoras e a subescala da relacéo
professor-aluno pelos alunos. Estudos apontam que a correlacdo entre os diferentes
informantes geralmente é baixa ou moderada, pois a opinido emitida € influenciada por
crencas, valores e expectativas pessoais (Achenbach, McConaughy, & Howell, 1987;
Achenbach, Krukowski, Dumenci, & lvanova, 2005; Borsa & Nunes, 2008). Por exemplo, a
crianca pode apresentar uma alta desejabilidade social, 0 que pode fazer com que ela nao
exponha apenas a verdade quando perguntada sobre seus comportamentos inadequados, por
vergonha ou receio de receber algum tipo de punicdo. J& os adultos (pais e professores)
podem fornecer informacg6es enviesadas, visto que a crianca é sempre comparada com outras
criancas (irmaos ou colegas) ou avaliadas segundo os valores e expectativas dos informantes
(Ben-Arieh, 2005).

As analises de comparacdo da qualidade do relacionamento professor-aluno em fungédo
do sexo dos alunos indicaram que as professoras apresentaram pontuacdes significativamente
mais elevadas para as meninas no fator afinidade e para os meninos no fator conflito. Esses
dados corroboram estudos anteriores em que o relacionamento professor-aluno é mais
positivo para as meninas do que para os meninos do primeiro ciclo do ensino fundamental
(Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001; Spilt et al., 2012). Ao investigarem a influéncia do sexo
de alunos e professores no relacionamento professor-aluno, Spilt e cols. (2012) indicaram que,
independentemente de serem do sexo masculino ou feminino, os professores relataram maior
nivel de conflito no relacionamento com os meninos do que com as meninas. A dificuldade no
relacionamento com os meninos pode ser explicada por diferencas bioldgicas, como o baixo
nivel de autorregulacdo e a maior frequéncia de comportamentos antissociais nos meninos, e
por fatores sociais da educacdo, como a maior valorizacdo de caracteristicas femininos na

escola (cooperacdo, conformidade e atencdo) em detrimento de caracteristicas masculinas
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(impulsividade, vivacidade e autonomia), que podem influenciar todos os professores (Spilt et
al., 2012). Contudo, € preciso avaliar com cautela os resultados de analises comparativas entre
caracteristicas dos alunos, uma vez que Koomen e cols. (2012) recomendaram a realizacao de
estudos de invariancia da ERPA entre sexo e idade dos estudantes para a avaliacdo da medida

entre diferentes grupos, o que ainda nao foi investigado no contexto brasileiro.

Considerac0es Finais

A qualidade do relacionamento professor-aluno vem sendo avaliada em diversos
paises (Berry & O’Connor, 2010; Beyazkurk & Kesner, 2005; Drugli, 2013; Koomen et al.,
2012; Tsigilis & Gregoriadis, 2008), sendo a ERPA, possivelmente, o instrumento mais
utilizado para avaliar a visdo dos professores acerca da afinidade e do conflito no seu
relacionamento com cada aluno(a) em particular. Nesse sentido, acredita-se que a adaptacao
deste instrumento para o contexto brasileiro podera facilitar a avaliacdo da qualidade do
relacionamento professor-aluno nas escolas, contribuindo para a compreensdo da sua
importancia para o desenvolvimento dos alunos.

Apesar das limitacGes deste estudo, como o pequeno tamanho da amostra e a ndo
realizacdo de anéalises de invariancia com a ERPA, estes resultados poderdo ampliar a
compreensdo do relacionamento professor-aluno para o desenvolvimento dos alunos,
incluindo indicadores dessa medida também para o contexto brasileiro. Além disso, sera
possivel a realizacdo de estudos transculturais, uma vez que a estrutura fatorial da verséo
brasileira da ERPA € equivalente a estrutura do instrumento original.

A escola é o ambiente onde criancas e adolescentes passam grande parte do dia
interagindo, principalmente, com os colegas e com os professores. Sabe-se que a escola néo se
restringe a sua funcdo pedagoOgica, mas assume um importante papel na socializacdo dos
alunos, contribuindo também para sua adaptacdo socioemocional (Hamre & Pianta, 2001,
Myers & Pianta, 2008). Nesse sentido, o relacionamento professor-aluno positivo pode ser
considerado como um fator de protecdo para alunos que se encontram sob diferentes fatores
de riscos individuais ou sociais, uma vez que pode resultar na diminuicdo de problemas de
comportamento e no aumento de competéncias sociais ao longo de toda a trajetoria escolar
(Baker, 2006; Crosnoe, Johnson, & Elder, 2004; Hamre & Pianta, 2006; Pianta & Allen,
2008). Sugere-se que estudos dessa natureza no contexto brasileiro possam contribuir para a
compreensdo do papel do relacionamento professor-aluno no desenvolvimento de criangas e
adolescentes, principalmente, daqueles que se encontram em situagéo de risco em fungéo de

suas caracteristicas individuais ou sociais.
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CAPITULO IV

ESTUDO 3: ADAPTACAO CULTURAL E EVIDENCIAS DE VALIDADE DO
QUESTIONARIO DE CLIMA ESCOLAR - REVISADO, VERSAO PARA ENSINO
FUNDAMENTAL (QCE-EF)

Os autores deste estudo sdo Giovanna Wanderley Petrucci, Juliane Callegaro Borsa e Silvia

Helena Koller. Este manuscrito sera submetido para publicacao.

Resumo

Este estudo apresenta os procedimentos de adaptacdo e validagdo do Questionario de Clima
Escolar — Revisado, Versdo para Ensino Fundamental (QCE-EF) para o contexto brasileiro.
Este instrumento avalia a percepg¢éo dos estudantes sobre seis dimensdes acerca da qualidade
dos relacionamentos interpessoais no ambiente escolar. Participaram 511 estudantes de cinco
escolas da cidade de Porto Alegre, entre 0 3° e 0 5° ano do ensino fundamental. Modelagens
de equacOes estruturais exploratorias apresentaram indices de ajuste satisfatdrios para o
modelo de seis fatores. Porém, os fatores justica, ordem e disciplina, envolvimento dos pais e
relacionamento entre os estudantes foram modificados em relagdo ao original. O QCE-EF
apresentou evidéncias de validade externa. Foram observadas diferencas na percepcdo da
qualidade do clima escolar em razdo do tipo de escola, sexo e idade dos estudantes. Futuras
pesquisas podem contribuir para demonstrar evidéncias de validade do uso do QCE-EF entre
estudantes brasileiros de outros contextos.

Palavras-chave: clima escolar; estudantes; adaptacédo; validacédo

Abstract

This study presents the procedures for adaptation and validation of the School Climate Survey
— Revised, Elementary and Middle School Version (SCS-MS) for the Brazilian context. This
instrument assesses the students' perception of six dimensions on the quality of interpersonal
relationships in the school environment. Participants were 511 students from five schools of
Porto Alegre, between 3rd and 5th grade. Exploratory structural equation modeling provided
satisfactory indices of fit for the model of six factors. However, the factors justice, order and
discipline, parental involvement and relationships between students were modified. Brazilian
version of SCS-MS demonstrated evidence of external validity. There were differences in
student perception of school climate quality according to school type and student gender and
age. Future research may also demonstrate validity evidence of the SCS-MS use among
Brazilian students in other contexts.

Keywords: school climate; students; adaptation; validation
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Estudos acerca do clima escolar vém sendo desenvolvidos desde o inicio do século
XX. No principio, eram escassos e baseavam-se em caracteristicas observaveis do ambiente
escolar, como a disponibilidade de recursos materiais e as condigdes fisicas da escola. Porém,
os resultados indicavam pouca relacdo entre essas caracteristicas e o desempenho dos
estudantes (ver Anderson, 1982). A partir da década de 1980, os estudos acerca do clima
escolar passaram a se focar em fatores menos tangiveis, como 0S comportamentos
organizacionais dos professores e diretores e os valores compartilhados dentro da comunidade
escolar (Haynes, Emmons, & Ben-Avie, 1997; Kuperminc, Leadbeater, Emmons, & Blatt,
1997). Nesse contexto, comecaram a ser desenvolvidos estudos empiricos e sistematicos que
avaliavam a percepcéo dos individuos sobre o clima escolar, demonstrando associagdes com
diferentes desfechos dos estudantes, como problemas de comportamento (Wang, Selman,
Dishion, & Stormshak, 2010); comportamento agressivo (Goldstein, Young, & Boyd, 2008;
Khoury-Kassabri, 2012); adaptacdo escolar (Haynes et al., 1997; Kuperminc et al., 1997;
Zulling, Huebner, & Patton, 2011); satisfacdo com a vida (Suldo, Shaffer, & Riley, 2008),
satde mental (Suldo, McMahan, Chappel, & Loker, 2012); autoestima e depressdo (Jia et al.,
2009), entre outros.

Devido a multiplicidade de aspectos que envolvem a escola, ndo ha consenso acerca
da definicdo do clima escolar nem das dimensdes que o compdem (Cohen, Mccabe, Michelli,
& Pickeral, 2009; Haynes et al., 1997; Thapa et al., 2013). No presente estudo, o clima escolar
refere-se a percepcdo dos individuos (estudantes, pais, professores/funcionarios) acerca da
qualidade e da consisténcia das interacbes pessoais que envolvem a comunidade escolar
(Haynes et al., 1997). Essa definicdo foca no individuo como unidade de andlise, pois
considera que a percepcdo de cada pessoa sobre a escola é construida por meio das
experiéncias pessoais e pode influenciar o seu desenvolvimento cognitivo, social e
psicolégico (Haynes et al., 1997). Nesse sentido, embora os estudantes compartilhem o
mesmo espago fisico da escola, cada um percebe o clima escolar de um modo Unico
(singular).

A definicdo de clima escolar utilizada neste estudo é constituida por seis dimensdes,
conforme Emmons, Haynes e Comer (2002): justi¢a; ordem e disciplina; envolvimento dos
pais; troca de recursos; relacionamento entre estudantes; e relacionamento entre professores e
estudantes. Justica refere-se ao tratamento igualitario entre os estudantes, sem discriminacédo
por etnia ou nivel socioecondémico. Ordem e disciplina diz respeito aos comportamentos dos
alunos apropriados ao contexto escolar. Envolvimento dos pais refere-se a frequéncia da
participacdo dos pais nas atividades da escola. Troca de recursos refere-se ao oferecimento de

oportunidades iguais para todos os estudantes participarem nas atividades da escola,



52

utilizarem seus materiais e equipametos. Relacfes interpessoais entre 0s estudantes diz
respeito ao nivel de cuidado, respeito e confianga demonstrado entre os alunos na escola. E,
por fim, relagdo professor-aluno refere-se ao nivel de cuidado, respeito e confianca
demonstrado entre os alunos e os professores na escola.

O clima escolar pode ser considerado como um construto complexo e
multidimensional, que se refere a diferentes aspectos da vida na escola (Emmons et al., 2002;
Thapa et al., 2013; Zulling, Koopman, Patton, & Ubbes, 2010). Quando estes constituem um
clima positivo, associam-se ao desenvolvimento de comportamentos sociais e emocionais
adaptados na escola, porém, quando negativo pode resultar no aumento de comportamentos
ndo adaptados, como os agressivos. Apesar das evidéncias que demonstram a importancia do
clima escolar para o desempenho escolar e para o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes, Cohen et al. (2009) destacaram que existe uma lacuna entre os resultados desses
estudos e a implementacdo de politicas e de praticas voltadas para a comunidade escolar que
visem a melhorar a qualidade do ambiente da escola.

Nas Ultimas décadas, estudos acerca dessa temética tém culminado na realizacdo de
uma reforma do clima escolar nos Estados Unidos, compartilhado por diversas instituicbes
daquele pais (ex., The Centers for Disease Control and Prevention, The Institute for
Educational Sciences, The United States Department of Education). Tal reforma vem sendo
considerada um componente essencial para a promocdo de relacionamentos saudaveis e para a
reducdo da evasdo escolar, assim como para a prevencdo do bullying e para o
desenvolvimento das escolas (Thapa et al., 2013). Recentemente, o Department of Education
dos Estados Unidos (2014) publicou um guia contendo recursos que podem auxiliar a
comunidade escolar no desenvolvimento do clima escolar e de politicas e praticas que podem
ser aplicados nas escolas. Baseiam-se em trés principios: a criacdo de um clima escolar
positivo com foco na prevencdo; o desenvolvimento de expectativas e de consequéncias
claras, apropriadas e consistentes para lidar com os comportamentos disruptivos dos
estudantes; e a garantia de justica, equidade e desenvolvimento continuo (U.S. Department of
Education, 2014).

No Brasil, estudos que avaliam o clima escolar ttm examinado o papel das escolas
como organizagbes com a finalidade de identificar problematicas e solugdes relacionadas a
melhoria da qualidade do ensino (Adam & Sales, 2013; Brito & Costa, 2010; Gomes, 2002;
Silva & Bris, 2002). Por exemplo, investigaram a percepg¢éo dos professores acerca do clima
escolar e sua relacdo com o trabalho docente (Brito & Costa, 2010) e com a violéncia na
escola (Adam & Salles, 2013). Ambos avaliaram a visdo compartilhada pelos professores com

0 objetivo de caracterizar o ambiente escolar como um todo, ou seja, considerando a escola
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como unidade de analise. Essas informagfes sdo relevantes para o contexto educacional,
porém ndo suprem a necessidade de estudos que avaliem a percepcdo de cada individuo em
particular acerca da escola. Estes podem fornecer informacgdes complementares, auxiliando na
implantacdo de praticas que aumentem o engajamento dos estudantes com a escola, melhorem

0 desempenho escolar e promovam o desenvolvimento socioemocional.

School Climate Survey — Revised, Elementary and Middle School Version (SCS-MS)

O School Climate Survey — Revised, Elementary and Middle School Version (SCS-MS)
foi traduzido para o portugués brasileiro como Questionario de Clima Escolar — Revisado,
Versdo para Ensino Fundamental (QCE-EF), sendo assim denominado daqui por diante. Ele
foi desenvolvido por Emmons et al. (2002), nos Estados Unidos, com o objetivo de avaliar a
percepcao de estudantes, pais e professores acerca do clima escolar. O QCE é composto por
quatro questionarios distintos, sendo duas versdes destinadas aos estudantes (uma para 0
ensino fundamental e outra para o ensino médio), uma versdo destinada aos pais dos alunos e
outra destinada aos professores. Neste estudo, sera utilizada apenas a versdo para estudantes
do ensino fundamental (QCE-EF). Esta versdo é composta por seis dimens@es: justica, ordem
e disciplina, envolvimento dos pais, troca de recursos, relacbes interpessoais entre 0s
estudantes, relacdo professor-aluno. A primeira versdo do QCE-EF foi desenvolvida em 1994
por Haynes, Emmons e Comer. Ela possuia uma sétima subescala que avaliava a motivacdo
dos estudantes. Porém, esta subescala foi excluida devido a resultados estatisticos néo
satisfatorios (ver Bear & Yang, 2011).

As pontuacOes dos participantes no QCE-EF sdo obtidas por meio do somatdrio de
todos os itens do instrumento, resultando numa medida geral acerca do clima escolar
(Emmons et al., 2002). Pontuaces mais altas referem-se a percepcdo mais positiva acerca da
escola. E possivel também avaliar cada subescala separadamente, somando-se apenas os itens
que compdem cada dimensdo. Do mesmo modo, pontua¢bes mais altas referem-se a
percepcao mais positiva acerca da referida dimenséo do clima escola (Emmons et al., 2002).

O QCE foi desenvolvido para avaliar o School Development Program (Programa de
Desenvolvimento da Escola). Este programa visa a melhorar a qualidade das experiéncias
educacionais de estudantes de grupos minoritarios nos Estados Unidos. Para isso, visa a
auxiliar no estabelecimento de vinculos de suporte entre os estudantes, os pais e a equipe de
funcionarios com a finalidade de promover um clima escolar positivo (Lunenburg, 2011). O
School Development Program foi desenvolvido no ano de 1968, pelo Yale University Child
Study Center (Centro de Estudos da Crianga da Universidade de Yale; Haynes & Comer,
1993) e foi implementado em mais de 1150 escolas do pais (Lunenburg, 2011).
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O uso do QCE-EF expandiu-se para além da avaliagdo do School Development
Program. Passou a ser utilizado em diversos estudos para avaliar a relagdo do clima escolar
com varidveis dos estudantes, como vitimizagdo entre pares (Atik, 2013); niveis de bem-estar
(Briggs, Gilligan, Staton, & Barron, 2010); problemas comportamentais e emocionais
(Kuperminc et al., 1997; Kuperminc, Leadbeater, & Blatt, 2001); satisfacdo com a vida
(Suldo et al., 2008; Suldo, Thalji-Raitano, Hasemeyer, Gelley, & Hoy, 2013); e saude mental
(Suldo et al., 2012). O QCE-EF foi também utilizado para investigar a associagdo de
caracteristicas da escola e da sala de aula (ex., tamanho da escola, caracteristicas dos
professores, quantidade de criancas com problemas de comportamento) com a percepcao do
clima escolar (Koth, Bradshaw, & Leaf, 2008). Esses estudos confirmaram a relagdo da
percepcdo acerca do clima escolar com as emogdes e 0s comportamentos sociais na infancia e
na adolescéncia.

Ware (2003) realizou andlises fatoriais confirmatorias para demonstrar as evidéncias
de validade da versdo original completa do QCE-EF e de cada subescala independente. Os
participantes foram 2749 estudantes do terceiro ao oitavo ano do ensino fundamental (sistema
educacional dos EUA). Os resultados foram calculados por meio do programa estatistico
AMOS 4.0.1, utilizando-se o estimador da maxima verossimilhanga. Os resultados indicaram
indices de ajuste satisfatorios para a escala geral [y (614)= 3832, 21; p < 0,001; NNFI= 0,93;
CFI= 0,91; GFI= 0,92; SRMR= 0,046; RMSEA= 0,044]. Porém, os indices de algumas
subescalas estiveram abaixo do ideal. O autor sugeriu que esses resultados poderiam ser
decorrentes da composicdo da amostra (masculino e feminino, brancos e africanos-
americanos), cujas diferencas estariam associadas a variacdes na estrutura do instrumento
(Ware, 2003).

O QCE-EF também apresentou evidéncias de validade para 0 uso no contexto turco.
Dentre outros objetivos, o estudo de Atik (2013) realizou analises fatoriais confirmatdrias a
fim de obter evidéncias de validade do instrumento para estudantes do ensino fundamental da
Turquia. Durante o processo de adaptagdo do instrumento, a equipe de experts responsavel
pela traducdo do QCE-EF sugeriu que o item 13 deveria ser omitido (“Na minha escola,
criancas de todas as racas sdo tratadas da mesma forma”) por se referir a um tema ndo
relevante na cultura turca (Atik, 2013). Os resultados indicaram indices de ajuste adequados
[0?(579)= 969,13, RMSEA= 0,046, CFl= 0,96, SRMR= 0,07], demonstrando que a estrutura
do instrumento original poderia ser utilizada apropriadamente, mesmo apdés a retirada de um
item (Atik, 2013). Esses estudos demonstraram evidéncias de validade para o uso do QCE-EF
nos Estados Unidos e na Turquia, indicando também a importancia da percepcdo do clima

escolar para a compreensdo de caracteristicas dos estudantes. Diante da escassez de
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instrumentos semelhantes no contexto brasileiro, considera-se que a adaptacdo do QCE-EF
pode colaborar para ampliagdo de pesquisas na referida area. Tais estudos podem contribuir
para compreender a percepgdo de estudantes brasileiros sobre a escola. Podem ainda fornecer
dados que auxiliem o desenvolvimento de estratégias de intervencdo, visando melhorar o
clima escolar.

O presente estudo teve o objetivo de apresentar os procedimentos de tradugdo e
adaptacéo cultural da QCE-EF (Emmons et al., 2002) e demonstrar as primeiras evidéncias de
validade do seu uso no contexto brasileiro. Foram realizadas analises de validade de construto
por meio da avaliacdo da estrutura fatorial do instrumento e andlises de validade externa por
meio de testes de correlacdo entre 0 QCE-EF e as medidas de habilidades sociais e de
comportamentos agressivos entre pares na infancia. Os resultados no QCE-EF foram
comparados ainda com relacdo ao sexo, a escolaridade e ao tipo de escola (publica ou

privada) dos estudantes.

Método

Procedimentos de traducéo e adaptacdo do QCE-EF
Os procedimentos de traducdo e adaptacdo do QCE-EF foram realizadas por meio de
seis etapas: a realizagdo da traducdo do instrumento do inglés para o portugués brasileiro por
dois tradutores bilingues independentes; a sintese das versfes traduzidas por um terceiro
tradutor; a avaliacdo da versao sintetizada por juizes experts; a avaliacdo da versao sintetizada
por trés criancas pertencentes ao publico-alvo; a traducdo-reversa do instrumento por um
tradutor bilingue e o seu envio para os autores da versdo original; e a realizacdo do estudo-

piloto com o publico-alvo (Borsa, Damasio, & Bandeira, 2012).

Estudo-piloto

O estudo-piloto foi realizado com 106 criangas do 3° ao 5° ano do ensino fundamental
de uma escola publica do municipio de Porto Alegre. A idade dos participantes variou de oito
a 16 anos (M= 10,33; DP= 1,64), sendo 62 (58,5%) meninas e 44 (41,5%) meninos. Os
indices de consisténcia foram calculados por meio do Programa Statistical Package for Social
Science for Windows - SPSS (versdo 21) para a escala total (a= 0,86) ¢ para cada um dos
fatores: justica (a= 0,77); ordem e disciplina (o= 0,69); envolvimento dos pais (a= 0,65);
troca de recursos (o= 0,60); relacionamento entre estudantes (o= 0,79); e relacionamento

professor-aluno (o= 0,81).
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Participantes

Os participantes desta pesquisa foram 511 estudantes, entre oito e 16 anos (M= 10,18;
DP= 1,33), sendo 266 meninas (52,1%) e 245 meninos (47,9%). Eles estavam matriculados
em 35 turmas do ensino fundamental de cinco escolas localizadas na cidade de Porto Alegre.
Do total de estudantes, 387 (75,7%) estavam em quatro publicas e 124 (24,3%) estavam em
uma escola privada. Cento e trinta e sete (26,8%) alunos cursavam o terceiro ano, 174
(34,1%) frequentavam o quarto ano e 200 (39,1%) cursavam o0 quinto ano.

Instrumentos

Questionério de Clima Escolar — Revisado, Versdo para Ensino Fundamental. A
versdo original do QCE-EF é composta por 37 itens, respondidos por meio de uma escala de
trés pontos, sendo 1 equivalente a concordo, 2 a ndo tenho certeza e 3 a discordo. Estes itens
avaliam a percepcdo dos estudantes acerca de seis dimensdes do clima escolar, as quais
apresentaram os seguintes indices de consisténcia interna no estudo original (Ware, 2003):
justica (5 itens; a=0,83); ordem e disciplina (7 itens; 0=0,75), envolvimento dos pais (5 itens;
a=0,68), troca de recursos (4 itens; a=0,75), relacdes interpessoais entre os estudantes (7
itens; a=0,84) e relacéo professor-aluno (9 itens; 0=0,87). O instrumento prevé também uma
medida global, referente a percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar geral. Essa
medida € obtida por meio do somatdrio de todas as dimensdes, invertendo-se as pontuacdes
de dez itens (1, 6, 9, 12, 14, 20, 21, 23, 24, 33). Resultados mais altos referem-se a percepcéo
mais positiva do clima escolar geral.

Sistema de Avaliacédo de Habilidades Sociais (SSRS-BRy; Del Prette et al., s.d). O seu
objetivo é avaliar as habilidades sociais, 0s comportamentos problematicos e a competéncia
académica em criancas do ensino fundamental. Neste estudo, foi utilizada apenas a escala de
autorrelato de habilidades sociais, que avalia a frequéncia de comportamentos de empatia,
responsabilidade, autocontrole e assertividade da crianga. Esta escala é comporta por 20 itens,
respondidos por meio de uma escala que varia de 0 (nunca) a 2 (muito frequente). O
somatoria de todos os itens indica a frequéncia com que o0s comportamento avaliados
ocorrem. Quanto maior a pontuagdo total no instrumento, maior a frequéncia dos
comportamentos socialmente habilidosos, de acordo com a percepcdo da crianca (Del Prette et
al., s.d).

Escala de Comportamentos Agressivos (ECA; Borsa & Bandeira, no prelo). Tem o
objetivo de avaliar a frequéncia de comportamentos agressivos entre pares no contexto escolar
em criancas de seis a 13 anos. E um instrumento de autorrelato composto por cinco itens que

avaliam os comportamentos agressivos fisicos e verbais da crianca, alem de trés itens de
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controle, desconsiderados para a pontuacgéo. Os itens sdo respondidos por meio de uma escala
que varia de 1 (acontece todos os dias) a 4 (nunca acontece). Para a obtencdo da pontuagéo
no instrumento, as respostas a todos os itens devem ser invertidas. Quanto mais alto o
somatorio total, maior a frequéncia de comportamentos agressivos entre pares. A ECA é uma
subescala do Questionario de Comportamentos Agressivos e Reativos entre Pares (Q-CARP),
o0 qual apresentou propriedades psicométricas adequadas e evidéncias de validade satisfatdrias
para o uso no contexto brasileiro. A Escala de Comportamentos Agressivos (ECA) apresentou
um valor de alfa igual a 0,73 na verséo brasileira e 0,81 na versao original (Borsa & Bandeira,

no prelo).

Procedimentos éticos e de coleta de dados

Este estudo obteve aprovacio do Comité de Etica e Pesquisa em Saude do Instituto de
Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (n. protocolo
06781812.0.0000.5334). As questdes éticas foram asseguradas a todos os participantes de
acordo com as diretrizes e normas da Resolucgdo n°® 196/96 do Conselho Nacional de Salde.

O procedimento de coleta de dados ocorreu apds a autorizacdo da direcdo da escola e
apos a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos pais dos
alunos. A coleta foi realizada na sala de aula e na presenca das pesquisadoras. Cada estudante
respondeu o Questionario de Clima Escolar, o Questionario de Habilidades Sociais e a Escala
de Comportamentos Agressivos. Ndo foram adotados critérios de exclusdo a priori. Os
estudantes que ndo preencheram corretamente algum dos questionario foi excluido

posteriormente dos procedimentos de andlise de dados.

Resultados

As primeiras evidéncias de validade do QCE-EF para o contexto brasileiro foram
obtidas pela avaliagéo da sua estrutura fatorial, realizada por meio de modelagem de equagdes
estruturais exploratérias (ESEM - Exploratory Structural Equation Modeling). Este
procedimento combina os métodos de analise fatorial exploratdria (EFA) e de modelagem de
equacdes estruturais (Asparouhov & Mutheén, 2009), fornecendo resultados referentes a
estrutura fatorial do instrumento juntamente com os indices de ajuste do modelo. Neste
estudo, foram considerados os seguintes indices de ajuste, com o0s respectivos valores de
referéncia considerados como satisfatorios (Hu & Bentler, 1999): Comparative Index Fit
(CFI; Bentler, 1990) igual ou superior a 0,90; Tucker-Lewis Index (TLI; Tucker & Levis,
1973) igual ou superior a 0,90; e Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA;

Steiger, 1990) proximo ou inferior a 0,06.
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O método de estimacéo utilizado foi o WLSMV (Weighted Least Squares Mean and
Variance-Adjusted), com rotacdo Geomin, apropriado para estruturas fatoriais de simples a
moderadas e para dados ordinais cuja distribuicdo apresente desvio de normalidade
(Asparouhov & Muthén, 2009). Utilizou-se o0 método Hull para a retencdo de fatores, por
meio do programa estatistico FACTOR (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006). Optou-se pelo uso
de matriz de correlagdo policorica, indice de ajuste CAF (Common part Accounted For) e
método de extracdo Minimum Rank Factor Analysis (MRFA), recomendado para dados com
distribuicdo ndo-normal (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006). O método Hull tem apresentado
resultados mais apropriados quando comparados a outros métodos de retencdo de fatores
como Kaiser-Guttman, teste de Cattell, anélises paralelas e 0 método da media minima parcial
(Lorenzo-Seva, Timmerman, & Kiers, 2011).

A validade externa do QCE-EF foi testada por meio de analises de correlacdo de
Pearson entre 0 QCE-EF e as medidas de habilidades sociais e de comportamentos agressivos
ente pares. Para comparar os resultados no QCE-EF entre sexo, escolaridade e tipo de escola,
foram realizadas analises multivariadas de covariancia (MANCOVA), utilizando-se o
procedimento bootstrapping. Por meio deste procedimento, € possivel corrigir desvios de
normalidade da distribuicdo da amostra, corrigir diferencas entre os tamanhos dos grupos e
também para apresentar um intervalo de confianca de 99% para as diferencas entre as médias.
Portanto, a utilizacdo do bootstrapping resulta em maior confiabilidade dos resultados, Para a
sua realizacdo, sdo selecionados os dados da amostra, aleatdria e repetidamente. Em seguida,
calcula-se a estatistica de interesse, nesse caso as MANCOVAs. Os resultados obtidos sdo
considerados uma representacdo mais aproximada da populacdo da qual a amostra foi retirada.
Neste estudo, procedimentos bootstrapping foram conduzidos com 1000 amostras e
apresentando um intervalo de confianca de 99% para as diferencas entre médias (Haukoos &
Lewis, 2005).

Estrutura fatorial do QCE-EF

Inicialmente, foram realizados o teste de Kayser-Meyer Olkin (KMO= 0,95) e o teste
de esfericidade de Bartlett [¥?(666)= 4401,0; p<0,001], cujos resultados indicaram a
adequacgdo da amostra para as andlises fatoriais posteriores. A estimativa de retencdo dos
fatores, realizada pelo método Hull, indicou uma solucdo de seis fatores, semelhante a
estrutura do instrumento original. Em seguida, realizou-se a ESEM, fixando-se 0 numero de
fatores em seis, visando & obtenc&o das cargas fatoriais dos itens.

Os resultados da ESEM indicaram indices de ajuste adequados para a solugdo de seis
fatores [? (459)= 628,555; p<0,001; CFI=0,97; TLI= 0,95; RMSEA= 0,027 (CI 90% 0,021 —
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0,032)], porém sugeriram possiveis modificacGes na distribui¢éo dos itens (Tabela 1). Apenas
dois fatores (troca de recursos, relacionamento entre professores e alunos) mantiveram-se
idénticos & versdo original, com cargas fatoriais acima de 0,40. Entretanto, os demais
apresentaram algumas diferencas quando comparados a versdo original do instrumento. A
dimensao justica apresentou quatro itens (3, 7, 13, 31) com cargas fatoriais entre 0,45 e 0,67.
Porém o item 32 (“Na minha escola, os professores sdo justos com todo mundo”) teve carga-
cruzada e inferior a 0,40, carregando também na dimensdo relacionamento entre professores e
estudantes. Isso pode ser explicado em razdo do contetdo do item referir-se igualmente as
duas dimensdes, nao discriminando as respostas dos participantes. O fator ordem e disciplina
teve cinco itens (1, 6, 24, 25, 33) com cargas entre 0,47 e 0,71 e trés itens (9, 18, 20) com
cargas cruzadas e inferiores a 0,40. O item 25 pertencia originalmente ao fator relacionamento
entre os estudantes, mas sua migracdo para este fator parece pertinente, uma vez que ele se
refere a aspectos de ordem e disciplina na escola mais do que ao relacionamento entre 0s
estudantes (“As criangas na minha escola respeitam os professores”). A dimensdo
envolvimento dos pais apresentou quatro itens (4, 27, 29, 36) com cargas entre 0,50 e 0,68.
Porém, o item 8 (“meus pais geralmente participam das reunides de pais na minha escola”)
apresentou cargas fatoriais entre 0,30 e 0,40 nas dimensdes envolvimento dos pais e
relacionamento entre professores e alunos, parecendo ndo discriminar as respostas entre as
dimensGes. Por fim, o fator relacionamento entre os estudantes foi 0 que apresentou maior
diferenca em comparagdo com o instrumento original, em que é composto por sete itens. Na
versdo brasileira, os resultados sugeriram que essa dimensdo era composta por trés itens (15,
16, 22), cujas cargas fatoriais variaram entre 0,61 e 0,66. O item 34 (“As crian¢as na minha
escola respeitam umas as outras”) apresentou carga cruzada, carregando também na dimensao
ordem e disciplina. O item 25 migrou para o fator ordem e disciplina, como referido
anteriormente. E, por fim, os itens 2 (“As criangas na minha escola se comportam bem”) e 5
(“As criancas na minha escola sdo cuidadosas com as outras pessoas’) apresentaram cargas
inferiores a 0,40 (Tabela 1).

Os itens com cargas inferiores a 0,40 (2, 5, 8, 9, 18, 20, 32) e aquele que apresentou
carga cruzada (34) em dois fatores devem ser melhor observados em estudos posteriores.
Considerando que este € um primeiro estudo acerca da estrutura fatorial do QCE-EF, futuras
investigacbes podem contribuir para a identificacdo da estrutura mais adequada para este
instrumento no contexto brasileiro. Por fim, destaca-se ainda que todos os fatores do QCE-EF,

conjuntamente, explicaram 62,30% da variancia total do construto.



Tabela 1. Cargas fatoriais e propriedades psicométricas do QCE-EF
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. Fatores
Estrutura do instrumento 1 2 3 4 5 6
Fator 1: Justica
7 Todo mundo é tratado igualmente bem na minha escola 0,67 0,02 -0,13 0,03 0,22 -0,03
3 Na minha escola, todas as criangas séo tratadas da mesma forma, ndo 065 -0,06 -0,02 0,06 -0,03 0,09
importa se seus pais sdo ricos ou pobres
13 Na minha escola, criangas de todas as cores de pele séo tratadas da 0,55 0,02 0,02 -0,04 019 0,06
mesma forma
31 Na minha escola, meninos e meninas sdo tratados igualmente bem 0,45 0,08 00 -0010 0,35 0,07
32 Na minha escola, os professores sdo justos com todo mundo 029 000 015 002 013 0,30
Fator 2: Ordem e disciplina
33 As criangas na minha escola falam palavrGes umas para as outras -0,2 0,71 -0,03 0,25 0,14 -0,00
24 As criangas na minha escola brigam muito -0,01 0,63 0,10 0,27 -0,04 -0,02
1 Algumas criangas na minha escola muitas vezes dizem que véo bater 0,08 0,54 0,04 -0,08 -0,18 -0,01
ou machucar 0s outros
6 As criangas na minha escola muitas vezes se machucam quando estdo 0,03 0,47 0,05 0,23 -0,07 -0,16
na escola
9 Minha escola geralmente é muito barulhenta 0,07 0,37 -0,01 0,26 021 -0,11
18 Minha escola geralmente esta limpa e organizada 0,01 0,35 -0,06 0,01 0,14 0,34
20 Algumas criangas trazem armas ou facas para a minha escola 016 029 -019 020 001 0,20
Fator 3: Envolvimento dos pais
29 Os pais geralmente vém até a minha escola para ajudar em atividades -0,02 003 068 -006 017 -0,11
especiais
27 Meus pais visitam a minha escola com frequéncia -0,02 0,17 0,62 0,04 -0,038 0,13
36 Meus pais geralmente vém até a minha escola para se encontrar com 0,04 0,01 060 -0,11 -0,07 0,09
0S meus professores
4 Os pais muitas vezes ajudam na minha escola 0,07 -0,056 0,50 0,06 0,10 0,01
8 Meus pais geralmente participam das reunides de pais na minha escola 001 -001 039 008 003 037
Fator 4: Troca de recursos
12 Quando temos brincadeiras ou jogos divertidos na minha escola, sdo -006 003 -003 067 012 0,01
sempre as mesmas criangas que comandam
14 Na minha escola, é sempre 0 mesmo aluno que ajuda o professor -0,03 -0,06 0,02 0,61 0,01 0,09
21 Quando brincamos, sdo sempre as mesmas criangas que utilizam as 0,14 -0,03 -0,02 061 -0,04 -0,04
coisas, como um computador, uma bola ou outros brinquedos
23 Na minha escola, sdo sempre as mesmas criangas que sao escolhidas 0,04 0,05 0,03 0,55 -0,08 0,10
para participar de atividades extras ou especiais
Fator 5: Relacionamento entre estudantes
22 Na minha escola, as criangas ajudam umas as outras 0,02 004 -006 014 066 014
15 As criangas na minha escola gostam umas das outras 0,13 004 003 000 066 0,00
16 As criancas na minha escola confiam umas nas outras 0,12 -0,09 0,08 -0,04 0,61 0,02
34 As criangas na minha escola respeitam umas as outras -0,06 0,45 0,02 -0,00 0,50 0,16
2 As criancas na minha escola se comportam bem 0,24 0,37 0,06 -0,13 0,20 -0,01
5 As criancas na minha escola sdo cuidadosas com as outras pessoas 0,18 0,21 -0,00 -0,09 0,34 0,01
25 As criangas na minha escola respeitam os professores 0,16 042 -0,02 -0,08 0,14 0,26
Fator 6: Relacionamento professores-alunos
10 Meus professores trabalham bastante para que eu tenha bons 0,04 002 -003 -0,06 -0,21 0,86
resultados nas tarefas e nas provas
19 Meus professores se preocupam comigo -0,06 0,03 -0,06 -0,00 0,01 0,78
26 Eu gosto de aprender nesta escola 0,04 0,07 -0,07 0,02 0,02 0,75
11 Os professores da minha escola ajudam os alunos com os seus -0,43 0,05 -0,03 -0,0 0,01 0,73
problemas
17 Eu sinto que eu posso me sair bem nesta escola 0,14 -0,02 0,02 0,08 -0,04 0,71
30 Os professores na minha escola nos ajudam com nossos problemas 0,06 -0,12 011 000 0,08 0,65
escolares
28 Meus professores acreditam que eu posso ter bons resultados nos 025 001 009 004 -018 0,62
trabalhos da escola
37 Meus professores fazem eu me sentir bem comigo mesmo(a) 0,02 -0,17 0,06 0,02 0,15 0,61
35 Eu posso conversar com meus professores sobre os meus problemas -0,19 -0,05 0,10 0,06 0,10 0,61
Eigenvalues? 3,47 2,31 1,28 1,81 1,21 8,67
% Variancia Explicada? 1152 769 427 6,00 4,02 2880
Média® 9,97 898 898 875 660 2447
Desvio-Padrao® 1,96 2,31 2,06 2,11 1,60 3,20
Alfa de Cronbach® 0,67 061 062 063 067 081

Nota: Exploratory Structural Equation Modeling (ESEM); Método de estimagdo WLSMV (Weighted Least Squares Mean

and Variance-Adjusted); Método de Rotagdo Geomin.

2Calculado por meio do programa estatistico FACTOR; Calculado por meio do programa estatistico SPSS
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As andlises de correlacdo bivariadas indicaram que cada fator apresentou correlacfes
positivas e significativas com pelo menos um outro fator do instrumento (Tabela 2). Essas
correlagdes variaram de fracas a moderadas (r>= 0,11 a 0,43), tendo sido as mais fracas entre
ordem e disciplina e envolvimento dos pais e entre troca de recursos e envolvimento dos pais.
A correlacdo mais forte ocorreu entre justica e relacionamento entre estudantes. Os fatores
apresentaram correlagOes significativas com quase todos os outros fatores, com exce¢do da
troca de recursos. Este correlacionou-se apenas com ordem e disciplina e relacionamento

professores-alunos.

Tabela 2. Correlagdes bivariadas entre os fatores latentes do QCE-EF

Fatores latentes 1 2 3 4 5
1 Justica -

2 Ordem e disciplina 0,26** -

3 Envolvimento dos pais 0,15**  0,11* -

4 Troca de recursos 0,08 0,16** -0,04 -

5 Relacionamento entre estudantes 0,43**  0,26** 0,19** 0,05 -

6 Relacionamento professores-alunos 0,37** 0,09 0,26**  0,11*  0,35**
**p < 0,01, *p<0,05

Evidéncias de validade externa

Foram realizadas analises de correlagdo de Pearson entre medidas do clima escolar e
medidas de habilidades sociais e de comportamentos agressivos entre pares para avaliar as
evidéncias de validade externa do QCE-EF (Tabela 3). O escore geral e os fatores do clima
escolar apresentaram correlag6es positivas com as habilidades sociais e correlagdes negativas
com 0s comportamentos agressivo entre pares. Houve correlacdo moderada do clima escolar
geral com as habilidades sociais (r> 0,37) assim como com 0s comportamentos agressivos
entre pares (r*= -0,32). Dentre os fatores que constituem o clima escolar, as correlagdes mais
fortes foram entre as habilidades sociais e a qualidade do relacionamento professores-alunos
(r>=0,31) e entre 0s comportamentos agressivos entre pares e a ordem e disciplina na escola
(r>=-0,30). Por outro lado, as correlagdes mais fracas ou néo significativas foram da troca de
recursos com as habilidades sociais (r>~ 0,11) e com 0s comportamentos agressivos entre
pares (r’=-0,02).

Diferencas entre médias no QCE-EF com relacdo a sexo, escolaridade e tipo de escola

As médias dos estudantes nos fatores do clima escolar foram comparadas com relacdo
ao sexo, escolaridade e tipo de escola. Foi realizada uma MANCOVA para cada uma dessas
variaveis, controlando-se o efeito das demais. O teste M de Box ndo foi significativo em

nenhuma das analises, indicando haver homogeneidade de variancia entre os grupos. A
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primeira. MANCOVA foi realizada para comparar as médias no QCE-EF entre os
participantes de escola publica e privada, controlando-se para 0 sexo e a escolaridade. Os
resultados foram estatisticamente significativos [F(6,502)= 4,825, Wilk’s Lambda= 0,945, p <
0,001, n2parciai= 0,06], indicando que as médias dos participantes em diferentes dimensdes do
clima escolar diferiram em funcéo do tipo de escola onde estudavam. As analises univariadas
de variancia (ANOVAS) indicaram que as diferencas foram significativas para os fatores
ordem e disciplina, troca de recursos e relacionamento entre professores e alunos, tendo sido
mais altas as pontuacGes dos estudantes da escola privada. Entretanto, os resultados do
procedimento bootstrapping indicaram que apenas as diferencas para os fatores ordem e

disciplina e relacionamento professores-alunos permaneceram significativos (Tabela 4).

Tabela 3. Correlagdes bivariadas dos fatores do QCE-EF com as habilidades sociais e 0s
comportamentos agressivos entre pares

Fatores 1 2 3 4 5 6 7 8

1 QCE-EF -

2 Justica 0,65** -

3 Ordem e disciplina 0,54**  0,26** -

4 Envolvimento dos pais 0,48**  0,15** 0,11* -

5 Troca de recursos 0,39** 0,08 0,16** -0,04 -

6 Relacionamento entre estudantes  0,61** 0,43**  0,26** 0,19** 0,05 -

7 Relacionamento prof-alunos 0,72**  0,37** 0,09 0,26**  0,11* 0,35** -

8 Habilidades sociais 0,37** 0,25**  0,14** 0,22** 0,11* 0,21** 0,31** -

9 ECA -0,32** -0,18** -0,30** -0,14** -0,02 -0,14** -0,26** -0,18**

Nota: QCE-EF = escore geral do clima escolar; ECA = comportamentos agressivos entre pares

Tabela 4. Médias e desvios-padrdo dos fatores do QC-EF por tipo de escola, controlando-se
para 0 sexo e a escolaridade

Tipo de escola

Plblica Privada

(n = 387) (n=124)
Fatores do QC-EF M (DP) 99% CI? M (DP) 99% CI?
Justica 9,90 (0,10) 9,70 - 10,09 10,19 (0,18) 9,85 10,54
Ordem e disciplina 8,75 (0,12) 8,52 - 8,97 9,70 (0,21) 9,29 - 10,10
Envolvimento dos pais 8,91 (0,11) 8,70 -9,11 9,21 (0,19) 8,84 — 9,57
Troca de recursos 8,62 (0,11) 8,14 — 8,83 9,15 (0,19) 8,78 — 9,52
Relacéo entre estudantes 6,56 (0,08) 6,40 — 6,71 6,75 (0,14) 6,47 — 7,03
Relacéo professores-alunos 24,21 (0,16) 23,89 — 24,52 25,28 (0,29) 24,72 — 25,84

Nota: = Bootstrapping Confidence Interval; DP = Desvio-padréo.

A segunda MANCOVA foi realizada para comparar as pontuacdes dos estudantes no
QCE em funcéo do sexo, controlando-se para o efeito da escolaridade e do tipo de escola. Os
resultados foram marginalmente significativos [F(6,502)= 2,116, Wilk’s Lambda= 0,975, p=
0,05, nparcia= 0,03], indicando diferencas na percepgdo do clima escolar entre meninos e
meninas. Os resultados das ANOVAs demonstraram que a diferenca foi significativa apenas

para a dimensdo do relacionamento positivo entre os estudantes, de modo que 0s meninos
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apresentaram pontuac6es mais altas do que as meninas. Esses resultados foram mantidos apds

a realizacdo dos procedimentos bootstrapping (Tabela 5).

Tabela 5. Médias e desvios-padrdo dos fatores do QCE-EF por sexo dos estudantes,
controlando-se para o tipo de escola e a escolaridade

Sexo

Meninos Meninas

(n = 245) (n = 266)
Fatores do QCE-EF M (DP) 99% CI? M (DP) 99% CI?
Justica 9,88 (0,13) 9,63 -10,12 10,05 (0,12) 9,82 -10,29
Ordem e disciplina 9,08 (0,15) 8,80 — 9,37 8,88 (0,14) 8,60 - 9,15
Envolvimento dos pais 8,98 (0,13) 8,73-9,24 8,97 (0,13) 8,73 -9,22
Troca de recursos 8,72 (0,13) 8,46 — 8,99 8,78 (0,13) 8,53 -9,03
Relacdo entre estudantes 6,78 (0,10) 6,86 — 6,98 6,44 (0,10) 6,25 - 6,63
Relacdo professores-alunos 24,54 (0,20) 24,14 — 24,94 24,40 (0,20) 24,01 — 24-78

Nota: 2= Bootstrapping Confidence Interval; DP = Desvio-padréo.

Por fim, a terceira MANCOVA testou possiveis diferencas nas pontuaces dos
participantes no QCE-EF com relacéo a escolaridade, controlando-se para o efeito do sexo e
do tipo de escola. Os resultados demonstraram diferenca na percepgdo do clima escolar em
funcéo da escolaridade [F(12,1002)= 3,270, Wilk’s Lambda= 0,926, p < 0,001, nparciai= 0,04].
As ANOVAs indicaram que houve diferenca significativa nas dimensdes justica no
tratamento dos estudantes e relacionamento positivo entre estudantes. As criancas do erceiro
ano tiveram menores médias na percepcao de justica do que as criangas do quarto ano. Por
outro lado, as criangas do etrceiro ano apresentaram maiores médias na percepcao de
relacionamentos positivos entre os estudantes do que as criangas do quinto ano, conforme

se observa na Tabela 6.

Tabela 6. Médias e desvios-padrdo dos fatores do QCE-EF por escolaridade dos estudantes,
controlando-se para 0 sexo e o tipo de escola

Escolaridade

3%ano 4° ano 5%ano
(n=137) (n=174) (n = 200)
Fatores do QCE-EF M (DP) 99% CI? M (DP) 99% CI? M (DP) 99% CI?
Justica 9,55(0,17)  9,22-9,88 10,24 (0,15) 9,95-10,53 10,02 (0,14)  9,75-10,29
Ordem e disciplina 8,87 (0,20)  8,49-9,26 9,16 (0,17) 8,82-9,50 8,89 (0,16) 8,57-9,21
Envolvimento dos pais 8,77 (0,18)  8,42-9,11 9,18 (0,16) 8,88-9,49 8,94 (0,15) 8,66-9,23
Troca de recursos 8,87 (0,18) 8,51-9,22 8,95 (0,16) 8,63-9,26 8,50 (0,15) 8,21-8,80
Relagdo entre estudantes 6,86 (0,14) 6,59-7,12 6,70 (0,12) 6,46-6,93 6,35 (0,11) 6,13-6,57
Relagao professores-alunos 24,39 (0,27) 23,86-24,93 24,42 (0,24)  23,94-24,89 24,56 (0,23)  24,12-25,00

Nota: 2= Bootstrapping Confidence Interval; DP = Desvio-padréo.

Discusséo
O objetivo deste estudo foi apresentar os procedimentos de adaptacdo do QCE-EF
(Emmons et al., 2002) para o contexto brasileiro e demonstrar as primeiras evidéncias de
validade do seu uso entre estudantes do ensino fundamental. Foram realizadas analises de

validade de construto, por meio da avaliacdo da estrutura fatorial do instrumento, e anélises de
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validade externa, por meio de testes de correlagdo entre 0 QCE-EF e as medidas de
habilidades sociais e de comportamentos agressivos entre pares na infancia. Os resultados no
QCE-EF foram comparados ainda com relagcdo ao sexo, a escolaridade e ao tipo de escola
(publica ou privada) dos estudantes.

Analises fatoriais confirmatorias realizadas com a versdo original do QCE-EF
apresentaram indices de ajuste satisfatorios (Ware, 2003). No presente estudo, optou-se por
realizar modelagens de equagBes estruturais exploratérias (ESEM) em razdo do
desconhecimento de estudos exploratorios com este instrumento e da existéncia das possiveis
diferencas entre o sistema educacional do Brasil e dos Estados Unidos. Por meio da ESEM é
possivel avaliar qual é a estrutura mais apropriada para a populacdo do estudo, confirmando
ou ndo a estrutura do instrumento original. Os resultados apresentaram indices de ajuste
adequados para a solucdo de seis fatores nas duas versdes do QCE-EF, porém houve
diferencas com relacdo ao nimero de itens do instrumento e & composi¢do de quatro fatores
(justica, ordem e disciplina, envolvimento dos pais, relacionamento entre os estudantes). Dos
37 itens que compdem o instrumento original, sete apresentaram cargas fatoriais abaixo do
ponto 0,40 e um apresentou carga cruzada, sugerindo-se uma estrutura de 29 itens para a
versao brasileira do QCE-EF.

As diferencas entre esses estudos podem ser decorrentes de caracteristicas
socioculturais entre os paises ou dos procedimentos estatisticos utilizados. A escola esta
inserida em um contexto social mais amplo, refletindo normas, valores e cultura da sociedade
(Bronfenbrenner, 1979). O item 20 (“Alguma criangas trazem armas ou facas para a minha
escola”) pode ser considerado como um exemplo das diferencas entre o Brasil e os Estados
Unidos, os quais possuem legislacbes diferentes quanto ao porte e uso de armas pela
populacdo. A populacdo brasileira, por exemplo, tem acesso mais restrito as armas de fogo do
que a populacdo estadunidense. Para as criangas deste estudo, o item 20 pareceu ndo estar
relacionado aos demais itens referentes ao clima escolar, apresentando cargas fatoriais abaixo
do ponto de corte. Portanto, fatores do macrossistema de um pais podem se relacionar com a
percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar, confirmando a importancia de estudos
exploratorias no processo de validacdo do QCE-EF.

Outra possivel explicacdo pode se referir aos procedimentos estatisticos utilizados.
Futuras investigacOes poderdo avaliar a adequacdo da estrutura fatorial da versao adaptada do
QCE-EF em outras amostras brasileiras, assim como compara-la com a estrutura do
instrumento original. E importante que sejam realizadas analises fatoriais exploratdrias com a
versdo original do QCE-EF, uma vez que elas sdo recomendadas como as primeiras analises

que devem desenvolvidas na construcao de um instrumento (Wang & Wang, 2012).
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A maioria das correlagdes bivariadas entre os fatores latentes do QCE-EF foi
significativa, variando de fracas a moderadas. Com excecdo do fator troca de recursos, todos
os fatores correlacionaram-se com outros quatro fatores. Troca de recursos apresentou
correlagdes com ordem e disciplina e relacionamento professores-alunos, embora fracas.
Porém, ndo se correlacionou com os fatores justica, envolvimento dos pais e relacionamento
entre estudantes. Diferentemente das demais dimensdes, o conteudo de troca de recursos nao
avalia diretamente a qualidade das relagdes interpessoais que ocorrem na escola, o que pode
justificar a baixa correlacdo entre os fatores. Porém, futuras investigacGes podem verificar
qual é o funcionamento das escolas brasileiras quanto a troca de recursos e a sua relagdo com
diferentes fatores do clima escolar.

As analises de validade externa demonstraram que o QCE-EF apresentou correlagoes
positivas com as medidas de habilidades sociais e correlacbes negativas com 0s
comportamentos agressivos entre pares. Essas analises fornecem dados sobre os padrbes de
correlacdo do escore do teste com outras variaveis e apresentam indicadores sobre a
capacidade preditiva do teste com relagdo a outros fatores de interesse direto, como é o caso
dos comportamentos sociais da crianca (American Educational Research Association,
American Psychological Association, & National Council on Measurement in Education
1999). Esses resultados corroboram também estudos anteriores que demonstram associacdo
negativa entre a percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar e problemas de
comportamento (Wang et al., 2010) e agressividade (Goldstein et al., 2008; Khoury-Kassabri,
2012), e associacao positiva com comportamentos de adaptacao escolar (Haynes et al., 1997;
Kuperminc et al., 1997; Zulling et al., 2011). Os estudantes que percebem o clima escolar
como positivo tendem a ver a escola como um ambiente em que existe respeito, confianca e
generosidade entre as pessoas, reduzindo a préatica da violéncia (Haynes et al., 1997). Além
disso, eles se sentem mais apoiados pelos adultos da escola, envolvem-se em menos em
problemas de comportamento e buscam mais apoio para lidar com situagdes de bullying
(Eliot, Cornell, Gregory, & Fan, 2010; Gregory, Cornell, & Fan, 2011).

A percepcao dos estudantes acerca do clima escolar foi comparada com relagdo ao tipo
de escola, sexo e escolaridade dos participantes. Os estudantes de escola privada perceberam
o clima escolar como mais positivo do que os estudantes de escola publica, especificamente,
com relacdo a ordem e disciplina na escola, a troca de recursos e ao relacionamento entre
professores e alunos. A maioria das escolas publicas costuma ter poucos recursos materiais
para atender as demandas dos alunos, principalmente, quando comparadas as escolas
privadas. Além disso, a escola privada deste estudo diferenciava-se das publicas por ser uma

escola, com regras e normas religiosas que a diferenciava das demais. Embora néo tenha sido
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0 objetivo deste estudo investigar as caracteristicas de cada escola em profundidade, observa-
se que para compreender 0 microssistema escolar € importante avaliar os demais niveis
contextuais em que a escola esta inserida, como as familias dos estudantes, a comunidade
escolar, a vizinhanga da escola, entre outros. Portanto, as subculturas presentes em cada
escola podem ser importantes para a percepc¢ao dos estudantes acerca da do clima escolar.

Com relacdo ao sexo dos estudantes, observa-se que as meninas percebem o
relacionamento entre 0s estudantes como mais positivo do que os meninos, corroborando
estudos que demonstram que as meninas apresentam percepcao mais positiva acerca do clima
escolar do que entre os meninos (Fan, Williams, & Corkin, 2011; Koth, Bradshaw, & Leaf,
2008). Além disso, as criangas mais novas percebem menos justica no tratamento dos alunos
na escola e mais relacionamentos positivos entre o0s estudantes do que as criancas das séries
mais avancadas. Embora esses resultados sejam preliminares, eles indicam a existéncia de
possiveis diferencas na percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar com relacdo ao tipo
de escola, ao sexo e a escolaridade. Porém, futuros estudos podem investigar a relagdo da
percepcdo do clima escolar com as variaveis biossociodemograficas, pois estas refletem o
contexto social em que a pessoa esta inserida e influenciam a sua visdo de mundo
(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Considerac0es Finais

No Brasil, os estudos sobre o clima escolar tém avaliado a percep¢do coletiva dos
professores acerca do ambiente escolar com a finalidade de melhorar o processo de ensino e
aprendizagem. O presente estudo propbs-se a adaptar um instrumento que avalia a percepcao
dos estudantes acerca do clima escolar e apresentou evidéncias de validade do uso entre no
Brasil. O QCE-EF demonstrou ser uma medida que pode ser utilizada nas escolas,
contribuindo para suprir a escassez de ferramentas para uso neste contexto. Do mesmo modo,
0 QCE-EF poderd auxiliar na realizagdo de novos estudos que visem compreender a
percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar e sua relagdo com o desenvolvimento
socioemocional.

O conceito do clima escolar adotado no presente estudo refere-se a percepcdo dos
estudantes acerca da qualidade e da consisténcia das interacGes pessoais que ocorrem na
escola e que envolvem toda a comunidade escolar. Essa percepc¢do é subjetiva e resulta das
experiéncias pessoais dentro e fora da escola (Haynes et al., 1997). Nesse sentido, apesar de
os estudantes compartilharem o mesmo espaco fisico, cada um percebe o clima escolar de um
modo Unico. Nesse sentido, o clima escolar ndo pode ser considerada como uma medida

objetiva. O desafio consiste em desenvolver estratégias que melhorem a percepcdo dos
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estudantes acerca do clima escolar. Possivelmente, o uso do QCE-EF pode gerar resultados
que indiguem quais dimensbes do clima escolar sdo mais relevantes para os estudantes,
incentivando a realizagdo de programas que visem melhora-las na escola (Kupermic et al.,
1997).

Dentre as limitagdes do presente estudo, destaca-se a ndo realizacdo de analise de
validade convergente devido a dificuldade em obter outra medida brasileira que avalie o clima
escolar. Além disso, houve dificuldade em obter igual nimero de escolas publicas e privadas,
pareadas com relacdo a localizacdo e outras possiveis caracteristicas, 0 que pode ter
interferido nos resultados. Apesar das limitac6es, futuros estudos poderédo utilizar o QCE-EF
para compreender a percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar. Entre outras
possibilidades, ales poderdo investigar a relacdo entre mudancas objetivas na escola e
modificagdes na percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar e nos seus

comportamentos.
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CAPITULO V

ESTUDO 4: EFEITO DE MODERACAO DE FATORES DA ESCOLA NA ASSOCIA-
CAO ENTRE RELACIONAMENTO PAIS-CRIANCA E COMPORTAMENTOS
SOCIAIS NA INFANCIA

Os autores deste estudo sdo Giovanna Wanderley Petrucci, Juliane Callegaro Borsa e Silvia

Helena Koller. Este manuscrito sera submetido para publicacao.

Resumo

Este estudo investiga o efeito independente e interativo da qualidade do relacionamento pais-
crianca e de fatores da escola sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos
entre pares na infancia. Participaram 297 estudantes do 3° ao 5° ano do ensino fundamental,
seus pais ou mées e suas professoras. Foram testados modelos de equagOes estruturais
teoricamente baseados. Foi obtido suporte para o0 modelo que identificou o relacionamento
pais-crian¢a como preditor das habilidades sociais e dos comportamentos agressivos entre
pares. Porém, ndo foi obtido suporte para a interacdo entre relacionamento pais-crianca e
relacionamento professor-aluno. O modelo de interagdo entre relacionamento pais-crianga e
clima escolar obteve suporte apenas para 0s comportamentos agressivos entre pares. O clima
escolar positivo atuou como fator de protecdo para criangas com relacionamento pais-crianca
negativo, reduzindo a frequéncia de comportamentos agressivos entre pares na escola.

Palavras-chave: relacionamento pais-crianca; relacionamento professor-aluno; clima escolar;

habilidades sociais; comportamento agressivo entre pares

Abstract

This study investigates the independent and interactive effect of parent-child relationship and
school factors on social skills and peer aggressive behavior in childhood. Participants were
297 students from 3rd to 5th grade, their fathers or mothers and their teachers. Theoretically
derived structural equation models were tested. Support was found for a model that identified
parent-child relationship as a predictor of social skills and peer aggressive behavior. However,
support was not founded for the interaction model between parent-child relationship and
student-teacher relationship. Interaction model between parent-child relationship and school
climate found support only for peer aggressive behavior. The positive school climate acted as
a protective factor for children with negative parent-child relationship, reducing the frequency
of peer aggressive behavior in school.

Keywords: parent-child relationship; student-teacher relationship; school climate; social

skills; peer aggressive behavior
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O relacionamento pais-crianca constitui-se como um dos fatores centrais do ambiente
familiar que fazem parte do processo de socializagdo na infancia. Os relacionamentos com
alta conexao e afinidade entre pais e filhos associam-se positivamente ao desenvolvimento de
comportamentos competentes (Yoo, Feng, & Daycomo, 2013; Zhang, 2013). Por outro lado,
os relacionamentos com alto conflito e controle psicologico estdo associados positivamente ao
desenvolvimento de comportamentos disfuncionais (Georgiou & Stavrinides, 2013; Spieker et
al., 2012). Ha diversos modelos teodricos que ressaltam o efeito desse relacionamento sobre o
desenvolvimento na infancia (Baumrind, 1971; Bowlby, 1969; Bronfenbrenner, 2005;
Maccoby, 1992; Patterson, DeBaryshe, & Ramsey, 1989). Do mesmo modo, ha diferentes
dimensGes que vém sendo utilizadas para caracterizar a qualidade desses relacionamentos.
Contudo, ha consenso na literatura acerca da importancia do relacionamento pais-criancga para
o desenvolvimento de comportamentos sociais adaptados e ndo adaptados na infancia e/ou
adolescéncia, como empatia e comportamentos pro-sociais (Yoo et al., 2013); competéncia
social (Zhang, 2013), bullying e vitimizagdo entre pares (Georgiou & Stavrinides, 2013) e
agresséo relacional (Spieker et al., 2012).

A medida que a crianca se desenvolve, o processo de socializacdo tem continuidade
em outros contextos (Bronfenbrenner & Morris, 2006), sobretudo na escola. Nesse ambiente,
ela passa a participar de um novo microssistema, constituido por normas e regras sociais que
antes ndo faziam parte da sua rotina, e tem oportunidade de se relacionar com pessoas nédo
familiares, como os pares e os professores. Como resultado das experiéncias vivenciadas na
escola, a crianca desenvolve novas competéncias e disfungdes que podem interagir com o seu
repertério de comportamentos sociais, resultantes dos relacionamentos prévios,
principalmente, com os pais. A familia e a escola, portanto, constituem-se como contextos de
socializagdo fundamentais para o desenvolvimento, sendo, possivelmente, 0s mais
investigados na infancia. Diversos estudos tém demonstrado o efeito de fatores da familia
sobre o desenvolvimento infantil (Alvarenga & Piccinini, 2001; Bolsoni-Silva & Loureiro,
2011; Georgiou & Stavrinides, 2013; Yoo et al., 2013), assim como de fatores da escola
(Berry & O’Connor, 2010; Lamas, Freitas, & Barbosa, 2013; Maldonado-Carrefio & Votruba-
Dzral, 2011). Contudo, a interagdo desses contextos comegou a ser pesquisada com maior
frequéncia a partir do final do século XX (Batanova & Loukas, 2013; Howes & Hamilton,
1992; Klika, Herrenkoh, & Lee, 2012; Pianta, Nimetz, & Bennett, 1997), sendo a teoria
bioecologica do desenvolvimento humano um dos marcos teoricos utilizados nessa direcéo
(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

A teoria bioecoldgica foi desenvolvida na segunda metade do século XX por Urie

Bronfenbrenner, nos Estados Unidos, com o objetivo de investigar diversas influéncias do
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ambiente natural sobre o desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 1973). Essa teoria foi
reformulada pelo proprio autor e por seus colaboradores ao longo do tempo de modo que
passou a enfatizar o efeito dos processos proximais sobre o desenvolvimento humano
(Bronfenbrenner & Morris, 2006). Esses processos passaram a constituir o conceito central da
teoria. Referem-se as constantes interacdes do individuo com o seu ambiente externo
imediato, as quais se tornam progressivamente mais complexas. Elas ocorrem através das
atividades cotidianas da pessoa, possibilitando a criagdo de padrdes estaveis e duradouros de
trocas com outras pessoas, objetos e simbolos existentes no ambiente, de modo a promover o
desenvolvimento humano (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Alguns exemplos de processos
proximais sdo a amamentacdo do bebé, as brincadeiras entre criangas, as atividades de
aprendizagem escolar, o cuidado com as pessoas, entre outros (Bronfenbrenner & Morris,
2006).

Apesar de 0s processos proximais serem considerados como o componente central da
teoria bioecoldgica, eles ndo agem isoladamente. O seu efeito sobre o desenvolvimento
humano varia em funcdo das caracteristicas da pessoa em desenvolvimento, do contexto e do
tempo em que ocorrem (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Portanto, esses fatores podem
interagir com processos proximais como o relacionamento da crianga com 0s pais, produzindo
efeitos de competéncia e/ou efeitos de disfungdo no desenvolvimento humano
(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Relacionamento pais-crianca e comportamentos sociais na infancia

Desde o nascimento, a crianca pode interagir com 0s pais numa base regular de tempo,
resultando num relacionamento progressivamente mais complexo, o qual se constitui como
um dos primeiros processos proximais da crianca, sendo o primeiro. Dependendo da
qualidade, esses relacionamentos podem resultar em efeitos de competéncia ou de disfungéo.
Os primeiros resultam na aquisi¢do de conhecimentos e habilidades que possibilitam & crianca
engajar-se em outras atividades, tornando-se agente do proprio desenvolvimento. Os segundos
referem-se a aquisicdo de comportamentos ndo adaptados, que resultam na dificuldade de
manutencdo e de controle em diferentes situagdes (Bronfenbrenner & Morris 2006).

Georgiou e Stavrinides (2013) investigaram a relacdo entre as praticas parentais no
contexto familiar e as experiéncias de bullying e de vitimizacao entre adolescentes na escola.
Dentre os resultados, observaram que o conflito pais-crianca apresentou alta correlacéo
positiva com os desfechos investigados, indicando a possibilidade de associagdo entre fatores
de diferentes contextos (Georgiou & Stavrinides, 2013). O estudo de Yoo et al. (2013) avaliou

o efeito de comportamentos parentais e da qualidade do relacionamento pais-crianca sobre a
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empatia e 0s comportamentos pré-sociais dos filhos. Os autores verificaram que a percepgao
dos adolescentes sobre os comportamentos dos pais associou-se aos desfechos investigados.
Além disso, a percepcdo de conexdo entre pais e filhos atuou como um mediador entre
comportamentos dos pais e desfechos dos adolescentes. Para Yoo et al. (2013), a maioria dos
estudos aborda o efeito da qualidade do relacionamento pais-crianca apenas sobre o0s
problemas de comportamentos. Contudo, os seus resultados destacaram o efeito desses
relacionamentos sobre os comportamentos sociais adaptados das criangas.

Embora o relacionamento pais-crianca seja fundamental para a desenvolvimento, ele
ndo age isoladamente. O seu efeito varia em funcdo de diferentes fatores, podendo interagir
com caracteristicas da pessoa e do contexto familiar, como as varidveis
biossociodemograficas (Bronfenbrenner & Morris, 2006). De acordo com a teoria
bioecoldgica, o sexo e a idade podem ser considerados como caracteristicas da pessoa em
desenvolvimento, enquanto que a renda familiar, como um fator do contexto da familia.
Embora existam diferencas em termos de classificacdo, esses fatores associam-se a posicéo e
ao papel da pessoa na sociedade, influenciando as suas necessidades e comportamentos, a
qualidade dos seus processos proximais e, consequentemente, o seu efeito sobre o
desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Diversos estudos tém destacado a associacao direta das variaveis sociodemograficas
ou com o relacionamento pais-criancga (Piccinini, Tudge, Marin, Frizzo & Lopes, 2010) ou
com 0s comportamentos sociais da crianca (Bandeira, Rocha, Freitas, Del Prette, & Del
Prette, 2006; Berry & O"Connor, 2010; Cecconello & Koller, 2000). Dentre os resultados do
estudo de Piccinini et al. (2010), as médes com alto nivel socioecondmico apresentaram
interacbes mais positivas com as criangas, caracterizadas pela maior qualidade na
comunicacdo mée-crianca, do que as maes com baixo nivel socioecondmico. De acordo com
0s autores, esse dado corroborou estudos anteriores que identificaram maiores estratégias de
comunicagdo verbal entre mées e criangas de alto nivel socioeconémico quando comparadas
as maes de baixo nivel socioeconémico. O estudo desenvolvido por Bandeira et al. (2006)
examinou a associacao das habilidades sociais com o sexo, a idade e o nivel socioecondmico
de criangas do ensino fundamental. A maior frequéncia nos comportamentos de habilidades
sociais, de acordo com o autorrelato das criancas, foi observada: entre as meninas em
comparagdo com 0S Meninos; entre as criangas mais novas em comparagcdo com as mais
velhas; e entre as criancas de maior nivel socioecondmico quando comparadas com as de
menor nivel socioeconémico. Borsa e Nunes (2011) e Borsa, Souza e Bandeira (2011)
investigaram também a associagdo entre problemas de comportamento em criangas do ensino

fundamental e variaveis sociodemograficas. Esses problemas, incluindo os comportamentos
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agressivos, estiveram associados a variaveis como estudar em escola publica, possuir baixa
renda familiar e ter pais com baixo nivel de escolaridade. Embora esses estudos ndo tenham
investigado o efeito de interagdo das variaveis sociodemograficas com a qualidade do
relacionamento pais-crianca, eles oferecem pistas acerca da direcdo da associacao entre essas
variaveis no contexto brasileiro.

E importante, porém, que as variaveis biossociodemograficas sejam investigadas em
interacdo com a qualidade do relacionamento pais-criangca, uma vez que podem alterar o seu
efeito sobre o desenvolvimento. Para Bronfenbrenner e Morris (2006), 0s processos proximais
positivos ndo apenas promovem o desenvolvimento de comportamentos competentes, mas
também podem atuar como fatores de protecdo contra 0S riscos pessoais ou sociais
(Whittaker, Harden, See, Meisch, & Westbrook, 2011). Nesse sentido, o relacionamento pais-
crianca positivo, além de promover o desenvolvimento de comportamentos competentes, pode
atuar como fator de protecdo para o0s riscos decorrentes de caracteristicas

biossociodemogréficas ndo adaptadas.

Relacionamento professor-aluno e comportamentos sociais na infancia

Ao longo do desenvolvimento, a crianca comeca a participar de outros microssistemas,
como a escola, onde tem a oportunidade de vivenciar interacfes reciprocas ao longo do tempo
com os colegas, amigos e professores. O relacionamento professor-aluno, em particular, pode
oferecer suporte emocional a crianca ou pode contribuir para a construcdo do senso de
pertencimento ao ambiente escolar, sendo fundamental para o desenvolvimento ao longo da
infancia (Sabol & Pianta, 2012). Por exemplo, criancas que possuem relacionamentos
positivos com os professores nas séries iniciais do ensino fundamental podem apresentar mais
habilidades escolares e menos de problemas de comportamento (Maldonado-Carrefio &
Votruba-Drzal, 2011), mais habilidades sociais (Berry & O’Connor, 2010) ¢ menos agressao
fisica contra os pares (Troop-Gordon & Koop, 2011), entre outros. Por outro lado, a qualidade
do relacionamento professor-aluno associa-se negativamente a problemas de comportamento
como o bullying (Raskauskas, Gregory, Harvey, Rifshana, & Evans, 2010) ou, ainda, a alta
frequéncia de comportamentos externalizantes e internalizantes (O'Connor, Collins, &
Supplee, 2012).

Os primeiros relacionamentos da crianca com os adultos no contexto familiar podem
influenciar os futuros relacionamentos professor-aluno. Porém, professores sensiveis séo
capazes de modificar os modelos de relacionamento da crianga, assim como o0s seus futuros
comportamentos e interacbes com outras pessoas (Sabol & Pianta, 2012). Nesse sentido,

Murray (2009) identificou que o relacionamento professor-aluno de alta qualidade atuou
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como compensador para os estudantes com relacionamento de baixa qualidade com os pais,
reduzindo o efeito desta variavel sobre a competéncia escolar. Nessa mesma direcdo, o
relacionamento professor-aluno positivo atuou como moderador para o conflito pais-
adolescente, diminuindo o seu efeito sobre os problemas de conduta dos filhos (Wang,
Bronkworth, & Eccles, 2012).

Entretanto, outros estudos ndo confirmaram a hipétese de moderagdo. Por exemplo,
Meehan, Hughes e Cavell (2003) investigaram a interagdo no relacionamento professor-aluno
positivo e pais-crianca negativo sobre a agressividade na infancia. Os resultados da interacéo
ndo foram significativos. Além disso, apenas o relacionamento professor-aluno atuou como
preditor da agressividade das criancas (Meehan et al, 2003). O estudo de Pianta et al. (1997)
investigou em que medida os relacionamentos mée-crianga e professor-aluno prediziam a
adaptacdo escolar na infancia, avaliada através da competéncia social, comportamental e
académica. Os resultados indicaram que a qualidade dos relacionamentos mée-crianca estava
mais fortemente associada as caracteristicas de adaptacdo escolar do que a qualidade do
relacionamento professor-aluno. Além disso, as interagBes entre os relacionamentos da
crianca com as mdes e com os professores ndo foram significativas (Pianta et al., 1997).

Apesar de os primeiros processos proximais terem um efeito significativo sobre o
desenvolvimento na infancia, esses estudos demonstraram a possibilidade de o
relacionamento professor-aluno positivo atuar como compensador para os relacionamentos
pais-crianca de baixa qualidade. Esses resultados estdo de acordo com a teoria bioecoldgica,
demonstrando o possivel efeito de interacdo entre processos proximais na familia e fatores da
escola sobre o desenvolvimento de competéncias e disfuncdes na infancia (Bronfenbrenner,
1986). Entretanto, os resultados controversos indicam a necessidade de futuras investigacdes
que avaliem o efeito do relacionamento pais-crianga e professor-aluno sobre o0s

comportamentos das criancas.

Clima escolar e comportamentos sociais na infancia

N&o ha duvida de que a importancia da escola para o desenvolvimento das criancas
ndo se restringe ao efeito do relacionamento professor-aluno. A escola é um microssistema
amplo, que possibilita o desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e emocionais
(Pianta et al., 1997). Nele, a crianca relaciona-se com o0s pares e professores, aprende a
respeitar regras, compartilha interesses e desafios, entre outros. Esses diferentes fatores
presentes na escola, conjuntamente, caracterizam o clima escolar. Dentre vérias defini¢des,
ele pode ser conceituado como a percepcao dos estudantes acerca da qualidade das interacoes

pessoais que ocorrem na comunidade escolar, incluindo a relacdo familia-escola, e que
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influenciam o seu desenvolvimento cognitivo, social e psicolégico (Haynes, Emmons, &
Bem-Avie, 1997). Algumas dimensdes que podem caracterizar o clima escolar positivo séo:
justica e equidade no tratamento dos estudantes, independentemente do sexo e da etnia; ordem
e disciplina na escola, estimulando a pratica de comportamentos apropriados; envolvimento
dos pais nas atividades escolares; troca de recursos, dando igual oportunidade aos estudantes
para participar das atividades escolares e utilizar os materiais e equipamentos da escola;
respeito, cuidado e confianca no relacionamento interpessoal entre os estudantes e no
relacionamento entre professores e alunos (Haynes et al., 1997).

A percepcdo dos estudantes acerca do clima escolar baseia-se nas suas experiéncias
prévias e refletem a qualidade e as caracteristicas do cotidiano da sua escola. Tal percepcdo
exerce um efeito significativo sobre o desenvolvimento na infancia e adolescéncia (ver
Cohen, McCabe, Michelli, & Pickeral, 2009; Thapa, Cohen, Guftey, & D’Alessandro, 2013);
especificamente, sobre problemas de comportamento (Wang & Dishion, 2011); adaptacao
escolar (Haynes et al., 1997; Zullig, Huebner, & Patton, 2011); e habilidades sociais
(Esposito, 1999). Os estudantes, que nao percebem apoio dos professores em geral, podem se
sentir desmotivados para frequentar a escola e para se engajar em atividades escolares (Wang
& Holcombe, 2010). Além disso, os estudantes que percebem que as regras da escola sao
claras e aplicadas eficazmente possuem menores indices de vitimizagdo e de delinquéncia
(Gottfredson, Gottfredson, Payne, & Gottfredson, 2005). No mesmo sentido, os estudantes
que percebem os adultos da escola como atenciosos e veem as regras escolares como justas e
consistentes possuem menores indices de suspensdo e maiores indices de busca de apoio em
situacOes de bullying (Eliot, Cornell, Gregory, & Fan, 2010; Gregory, Cornell, & Fan, 2011).
A percepgédo do clima escolar positivo pode promover o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes em geral. Por outro lado, quando negativo, pode promover o desenvolvimento de
comportamentos sociais ndao adaptados (Wang & Holcombe, 2010; Wang & Dishion, 2011).

O clima escolar pode ser considerado, ainda, como um fator do contexto da escola. De
acordo com a teoria bioecoldgica, ele pode interagir com o0s processos proximais na familia,
influenciando o desenvolvimento na infancia (Bronfenbrenner, 1986). Nesse sentido, Loukas,
Roalson e Herrera (2010) investigaram o efeito de interacdo do vinculo dos estudantes com a
escola e qualidade dos relacionamentos familiares sobre os problemas de conduta. Os
resultados indicaram que o vinculo dos alunos com a escola atuou como fator de protecao
para a baixa qualidade dos relacionamentos familiares, reduzindo a frequéncia dos problemas
de conduta na escola. A percepcdo do clima escolar positivo tem sido ainda considerada como
um fator de protecdo para os estudantes que se encontram em situagdo de vulnerabilidade

devido a riscos diversos, como a pobreza na familia (Hopson & Lee, 2011), relacionamentos
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com pares que possuem comportamentos desviantes (Wang & Dishion, 2011), entre outros.
Apesar da importancia dos primeiros proximais na familia, os relacionamentos e as
experiéncias vivenciadas no contexto escolar podem interagir com o0s relacionamentos
familiares, modificando o repertorio de competéncias e disfuncdes ao longo da infancia
(Bronfenbrenner, 1986).

Habilidades sociais e comportamentos agressivos entre pares

A partir de uma perspectiva bioecoldgica do desenvolvimento humano, as habilidades
sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares podem ser consideradas, respectivamente,
como efeitos de competéncia e de disfuncdo. Eles podem resultar da interacdo entre os
processos proximais e outros fatores associados a pessoa em desenvolvimento. Ambos se
referem a comportamentos que ocorrem nos relacionamentos interpessoais e que tém efeito
significativo para o desenvolvimento social desde a infancia.

As habilidades sociais referem-se ao repertorio de comportamentos que contribuem
para o desenvolvimento de relacionamentos interpessoais adaptados, ajudando a lidar
eficazmente com as demandas das interacGes sociais (Del Prette & Del Prette, 1999). Tais
habilidades organizam-se como classes de comportamentos que podem ser utilizados em
diversas situacOes para se obter um desempenho eficaz nas atividades sociais (Gresham,
Elliott, Cook, Vance, & Kettler, 2010). Algumas classes relevantes na infancia sao
responsabilidade, empatia, assertividade e autocontrole (Bandeira, Del Prette, Del Prette, &
Magalhaes, 2009), as quais contribuem para a adaptacdo da crianca as exigéncias dos seus
principais contextos de socializacdo, a familia e a escola.

Embora as habilidades sociais sejam comportamentos situacionais, elas colaboram
para o desenvolvimento da competéncia social. Esta se refere a avaliacdo positiva do uso das
habilidades sociais, resultando na adaptacdo do individuo ao contexto em que esta inserido
(Del Prette, Rocha, & Del Prette, 2011; Gresham et al., 2010). Para que uma pessoa seja
avaliada como socialmente competente em uma determinada atividade, é fundamental que
possua um repertdrio de habilidades sociais apropriado para seu estagio de desenvolvimento e
gue saiba utiliza-lo adequadamente, respeitando valores, normas e regras da cultura ou
subcultura. Desse modo, quanto mais amplo o repertdrio de habilidades sociais, maior a sua
contribuicdo para o desenvolvimento da competéncia social, resultando em interacdes
positivas com os pares, na capacidade de fazer amigos, na solucdo de problemas e na
ampliacdo das competéncias académicas (Del Prette, et al., 2011).

O comportamento agressivo, por outro lado, vem sendo definido como todo ato

praticado com a intencdo de causar dano fisico ou psicologico a outro individuo ou grupo
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(Coie & Dodge, 1998), destacando-se a intencionalidade da acdo. Apesar da falta de consenso
acerca da sua definicdo, é considerado um fendmeno social, complexo e multideterminado,
que resulta em prejuizos ao funcionamento social das pessoas que o praticam ou que sofrem a
agressdo (Tremblay, 2000).

O comportamento agressivo é considerado um construto multidimensional que pode
ser classificado em razéo das formas de manifestacdo como: atos diretos ou confrontativos e
atos indiretos ou ndo confrontativos. Os atos diretos referem-se aos comportamentos
agressivos fisicos e verbais manifestados na interacao social direta com outra pessoa. Os atos
indiretos referem-se principalmente aos comportamentos agressivos relacionais que séo
aqueles praticados com a intencdo de prejudicar as relagdes sociais do outro (Card, Stucky,
Sawalani, & Little, 2008; Forbes, Zhang, Doroszewicz, & Haas, 2009). Neste estudo, serdo
investigados 0s comportamentos agressivos fisicos e verbais praticados ente pares na escola,
considerados frequentes na infancia.

Criancas com alta frequéncia de comportamento agressivo praticado entre pares
tendem a enfrentar dificuldades nas interagfes sociais, como, por exemplo, rejeicdo dos pares
(Ladd & Burgess, 1999) e relacbes conflituosas com professores (Fowler, Banks, Der, &
Kalis, 2008; Silver, Measelle, Armstrong, & Essex, 2005). Por outro lado, as habilidades
sociais podem contribuir para o desenvolvimento de relacionamentos interpessoais positivos,
atuando como fatores de protecdo para 0s comportamentos agressivos (Bandeira et al., 2009).
Entretanto, a literatura aponta que habilidades sociais e comportamentos agressivos ndo sao
excludentes. Criangcas com alta frequéncia de habilidades sociais também podem apresentar
alta frequéncia de comportamentos agressivos ente pares (Estell, Cairns, Farmer, & Cairns,
2002), como ocorre em situagcdes de bullying. Desse modo, tais comportamentos sao
determinando por diferentes mecanismos e sdo influenciados por diferentes fatores, sendo

importante investiga-los separadamente e ndo como extremos de um mesmo continuo.

Obijetivos do presente estudo

Os objetivos deste estudo foram investigar: 1) o efeito independente da qualidade do
relacionamento pais-crianga sobre as habilidades sociais e sobre os comportamentos
agressivos entre pares na infancia; 2) o efeito independente e interativo da qualidade do
relacionamento pais-criangca e da qualidade do relacionamento professor-aluno sobre as
habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares; 3) o efeito independente e
interativo da qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do clima escolar sobre
as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares. Os comportamentos

sociais das criancas serdo testados separadamente.
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Hipdteses

As hipoteses deste estudo sdo: (H1) a qualidade do relacionamento pais-crianga tera
efeito positivo sobre as habilidades sociais e efeito negativo sobre os comportamentos
agressivos entre pares na infancia (Figura 1); (H2) a qualidade do relacionamento professor-
aluno atuard como moderador na associacgdo entre qualidade do relacionamento pais-crianca e
comportamentos sociais na infancia, aumentando a frequéncia da manifestacdo de habilidades
sociais e reduzindo a dos comportamentos agressivos entre pares (Figura 2); (H3) a qualidade
do clima escolar atuard como moderador na associacdo entre qualidade do relacionamento
pais-criangca e comportamentos sociais na infancia, aumentando a frequéncia da manifestacao
de habilidades sociais e reduzindo a dos comportamentos agressivos entre pares (Figura 3).
Para cada modelo, serdo controladas as variaveis biossociodemograficas: sexo, idade, renda

familiar e tipo de escola da crianca.

Tipo escola

Figura 1. Modelo estrutural hipotético do efeito principal da qualidade do relacionamento
pais-crianca sobre as habilidades sociais, controlando-se para as variaveis
biossociodemograficas das criancas. Serdo testados modelos separados para as habilidades
sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares

Relacionamento
professor-aluno

Sexo
Idade
—*" Habilidades
Sociais®
e
Renda
Tipo escola

Relacionamento
pais-crianca

Figura 2. Modelo estrutural hipotético do efeito Gnico e interativo da qualidade do
relacionamento pais-crianca e da qualidade do relacionamento professor-aluno sobre as
habilidades sociais, controlando-se para as variaveis biossociodemograficas das criangas.
Serdo testados modelos separados para as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos
entre pares
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Figura 3. Modelo estrutural hipotético do efeito Gnico e interativo da qualidade do
relacionamento pais-crianca e da qualidade clima escolar sobre as habilidades sociais,
controlando-se para as variaveis biossociodemogréaficas das criangas. Serdo testados modelos
separados para as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares

Método

Participantes
Criancas

A amostra deste estudo incluiu 297 alunos do terceiro ao quinto ano do ensino
fundamental, em 32 turmas de quatro escolas da cidade de Porto Alegre. A idade dos
estudantes variou de 7 a 12 anos (M=9,80; DP=1,04), sendo 175 meninas (58,9%) e 122
meninos (41,1%). Cento e cinco participantes (35,4%) estavam no terceiro ano, 107 no quarto
ano (36,0%) e 85 no quinto ano (28,6%). Destes alunos, 233 (78,5%) estavam matriculados
em escola publica e 64 (21,5%) em escola privada, representado aproximadamente a
distribuicéo de alunos por tipo de escolas no municipio (MEC/INEP, 2012).

Pais e mées

Participaram também 297 cuidadores dos estudantes, sendo 264 maes (88,9%) e 33
pais (11,1%). As idades das maes variaram de 23 a 56 anos (M=35,7; DP=7,00), e as idades
dos pais de 30 a 60 anos (M=40,78; DP=6,71). Com relacdo ao grau de escolaridade das
mées, 71 (26,9%) possuiam ensino fundamental incompleto, 70 (26,6%) tinham o ensino
fundamental completo, 86 (32,5%) possuiam o ensino médio completo, 31 (11,7%) tinham
ensino superior completo e seis (2,3%) ndo informaram. Com relag&o ao grau de escolaridade
dos pais, nove (27,3%) possuiam ensino fundamental incompleto, seis (18,2%) tinham o
ensino fundamental completo, 13 (39,4%) possuiam o ensino médio completo e cinco
(15,1%) tinham ensino superior completo. Com relacdo ao estado civil das maes, 142 (53,8%)
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eram casadas/unido estavel, 79 (29,9%) eram solteiras, 32 (12,1%) eram
divorciadas/separadas, oito (3,0%) eram viuvas e trés (1,1%) ndo informaram. Com relagdo ao
estado civil dos pais, 21 (63,6%) eram casados/unido estavel, oito (24,2%) eram solteiros e
quatro (12,1%) eram divorciados/separados. Com relacdo a renda familiar mensal informada
pelos cuidadores, 40 (13,5%) disseram ser inferior a um salario minimo, 150 (50,5%)
disseram que era de um a trés salarios minimos, 51 (17,2%) informaram que era de trés a seis
salarios minimos, 36 (12,1%) informaram ser superior a seis salarios minimos e 20 (6,7%)

nao informaram.

Professoras

Participaram também a professora principal de cada crian¢ca, compondo um total de 24
professoras. Todas lecionavam em pelo menos uma turma do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental das escolas participantes. Suas idades variaram de 25 a 61 anos (M=37,78;
DP=11,12). Com relacdo ao grau de escolaridade, cinco (20%) possuiam ensino superior
incompleto, 10 (40%) possuiam ensino superior completo, seis (24%) possuiam pos-
graduacdo e quatro (16%) nao informaram. O tempo de magistério das professoras variou de
um a 30 anos (M=11,29; DP=7,78), e o0 tempo de trabalho na escola pesquisada variou de um
a 20 anos (M=4,62; DP=4,45). A carga horério de trabalho semanal das professoras variou de
20 a 50 horas (M=34,52; DP=9,34).

A perda amostral foi de 55%. Inicialmente, 815 criancas foram convidadas a participar
do estudo por meio de uma carta-convite enviada aos pais. Entretanto, apenas 367 (45%) dos
pais ou responsaveis autorizaram a participacdo dos filhos. Dentre essas criancas, setenta
foram excluidas por ndo terem respondido a algum dos questionarios ou devido a recusa das
professoras em participar. Os questionarios incompletos foram considerados nas analises
posteriores uma vez que os procedimentos estatisticos utilizados possibilitaram a inclusdo de

dados faltantes.

Instrumentos
Criancas

Sistema de Avaliacdo de Habilidades Sociais (SSRS-BR2). Foi desenvolvido nos
Estados Unidos por Greshan e Elliot, em 1990, e adaptado para o Brasil por Del Prette,
Freitas, Bandeira e Del Prette (s.d.). Tem o objetivo de avaliar habilidades sociais,
comportamentos problematicos e competéncia académica de criancas do ensino fundamental.
Trata-se de um sistema de avaliacdo composto por trés questionarios a serem respondidos

pelos pais ou responsaveis, pelo professor/professora e pela propria crianca. Neste estudo,
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sera utilizada apenas a versdo de autorrelato das habilidades sociais, que & composta por
quatro dimensdes: empatia, responsabilidade, autocontrole/civilidade e assertividade (Del
Prette et al., s.d.). O estudo de adaptacéo e validacdo da versdo brasileira deste instrumento
resultou numa estrutura de 20 itens, respondidos através de uma escala de trés pontos que se
referem a frequéncia com que cada comportamento ocorre (O=nunca, l=algumas vezes,
2=muito frequente). O indice de consisténcia interna (alfa de Cronbach) para a escala global
neste estudo e no estudo de validagdo do instrumento foi de 0,76 e 0,73, respectivamente.

Escala de Comportamentos Agressivos (ECA). Este instrumento compde o
Questionario de Comportamentos Agressivos e Reativos entre Pares — Q-CARP (Borsa &
Bandeira, no prelo). A ECA é composta por cinco itens que avaliam os comportamentos
agressivos fisicos e verbais da crianca, além de trés itens de controle, desconsiderados para a
pontuacdo. Consiste em um instrumento de autorrelato, cujos itens sao respondidos através de
uma escala de quatro pontos, que variam de acordo com a frequéncia com que o
comportamento ocorre (1=acontece todos os dias, 2=acontece as vezes, 3=acontece poucas
vezes, 4=nunca acontece). O Q-CARP apresentou propriedades psicométricas adequadas e
evidéncias de validade satisfatdrias para o uso no contexto brasileiro. O indice de consisténcia
interna para Escala de Comportamentos Agressivos (ECA) foi de 0,73 (Borsa & Bandeira, no
prelo). No presente estudo, esse indice foi igual a 0,77.

Questionario de Clima Escolar — Revisado, Versao para Ensino Fundamental (QCE-
EF). Foi desenvolvido por Emmons, Haynes e Comer (2002), nos Estados Unidos, e adaptado
para a populacéo brasileira por Petrucci, Borsa e Koller (2014a). O seu objetivo é investigar a
percepcao dos estudantes do ensino fundamental acerca de diferentes dimensées do clima da
sua escola. A versao brasileira é constituida por 29 itens, respondidos através de uma escala
Likert de trés pontos, sendo 1 equivalente a concordo, 2 a ndo tenho certeza e 3 a discordo. O
clima escolar é avaliado por meio de seis dimensdes: 1) justica/equidade — tratamento
igualitario entre os estudantes, sem discriminacdo por etnia ou nivel socioecondmico; 2)
ordem e disciplina — conduta apropriada dos alunos no contexto escolar; 3) envolvimento dos
pais — frequéncia da participagcdo dos pais nas atividades da escola; 4) troca de recursos —
oportunidades iguais para os estudantes participarem nas atividades da escola, utilizarem seus
materiais e equipamentos; 5) relacGes interpessoais entre os estudantes — o nivel de cuidado,
respeito e confianca entre os alunos na escola; e 6) relacdo professor-aluno — o nivel de
cuidado, respeito e confianca entre os alunos e os professores na escola (Emmons et al.,
2002). Além disso, o instrumento prevé uma medida global do clima escolar, obtida através
da soma dos resultados de todas as dimens6es, de modo que resultados mais altos indicam a
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percepcdo mais positiva do clima escolar. O indice de consisténcia interna para a medida

global do QCE-EF neste estudo e no estudo de validacao foi 0,79 e 0,78, respectivamente.

Pais e maes

Escala de Relacionamento Pais-Crianca (ERPC). Foi elaborada por Pianta (1992) e
adaptada para a populacdo brasileira por Petrucci, Borsa e Koller (2014b). Seu objetivo é
avaliar a percepcao do pai e/ou da mée acerca da sua relacdo com cada filho por meio de
indicadores de conflito e proximidade no relacionamento. A dimensdo conflito refere-se a
discordancia e tensdo no relacionamento entre pais e crianga e a dimensdo proximidade diz
respeito a quantidade de afeto, comunicacgdo e apoio neste relacionamento. A escala possui 15
itens, sendo oito referentes a dimenséo conflito e sete a dimensdo proximidade, os quais sdo
respondidos por meio de uma escala de cinco pontos (1=com certeza se aplica a 5=nunca se
aplica). O instrumento também prevé uma medida global da qualidade do relacionamento,
obtida através da soma dos resultados das subescalas de proximidade e conflito (invertida), de
modo que resultados mais altos indicam relacionamentos mais positivos. O indice de
consisténcia interna para a medida global neste estudo foi 0,81. No estudo de validacéo, esse
indice foi igual a 0,83.

Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA). Assim como a ERPC, foi
elaborada por Pianta (2001) e validada para o contexto brasileiro por Petrucci, Borsa, Barbosa
e Koller (no prelo). Os dois instrumentos possuem a mesma estrutura fatorial, mensurando as
dimensGes de afinidade e conflito. Entretanto este foi desenvolvido para avaliar a percepgéo
dos professores acerca da qualidade da sua relacdo com cada estudante. A ERPA também é
constituida por 15 itens, sendo oito referentes a dimensdo conflito e sete a dimensao
proximidade. Eles sdo respondidos por meio de uma escala de cinco pontos, sendo 1
equivalente a sempre e 5 a nunca. Todos os itens podem ser somados, invertendo-se 0s
valores da dimensdo conflito, a fim de se obter uma medida global acerca da qualidade do
relacionamento professor-aluno. Quanto maior a pontuacdo, melhor a qualidade do
relacionamento. O indice de consisténcia interna para a escala global foi de 0,92 neste estudo

e no estudo de validagdo do instrumento.

Procedimentos
Procedimentos de Coleta de Dados
Este estudo foi previamente aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa em Saude, do

Instituto de Psicologia, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (n. protocolo
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06781812.0.0000.5334). Antes da coleta de dados, as pesquisadoras fizeram contato com
cinco diretoras de escolas publicas e cinco diretoras de escolas privadas, com a intengdo de
explicar-lhes os objetivos do estudo e convidar as instituicOes para participarem da pesquisa.
Das diretoras contatadas, quatro aceitaram participar do estudo e assinaram um Termo de
Aceite. As demais optaram por nao participar.

Os dados foram coletados em 32 turmas de quatro escolas do municipio de Porto
Alegre. Seis turmas eram de uma escola privada e as restantes eram de trés escolas publicas.
As escolas foram selecionadas por conveniéncia, em diferentes localidades da cidade,
utilizando-se o unico critério de possuirem turmas de terceiro ao quinto ano do Ensino
Fundamental cujas aulas fossem ministradas por apenas uma professora. A coleta de dados foi
realizada nas escolas, ap6s consentimento das diretoras. Os pais dos alunos e as professoras
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e responderam os instrumentos da
pesquisa. Os pais preencheram o questionario biossociodemografico e a ERPC, os quais
foram entregues aos alunos na escola para que 0s levassem aos seus responsaveis. Cada
professora respondeu, aproximadamente, dez questionarios (ERPA) sobre a qualidade do seu
relacionamento com cada aluno em particular. Todas as criancas de cada turma foram
convidadas a participar do estudo. Contudo, mantiveram-se na pesquisa apenas aquelas que
apresentaram o0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelos pais ou
responsaveis, resultando numa média de dez alunos por turma. Portanto, o nimero de
questionarios respondidos por cada professora variou em funcdo da quantidade de alunos que
obteve autorizacdo dos pais para participar do estudo. Por fim, os alunos responderam o a
escala de habilidades sociais do SSRS-BR., a ECA e 0 QCE-EF coletivamente e na presenca

das pesquisadoras.

Procedimentos de Analise de Dados

Foram utilizadas modelagens de equac@es estruturais (utilizando Mplus 6.1; Muthén &
Muthén, 1998-2012) para examinar 0 modelo de mensuragdo e o modelo estrutural das
variaveis latentes envolvidas no estudo. Inicialmente, foi realizada uma analise fatorial
confirmatdria para verificar a adequacao dos indices de ajuste de cada modelo de mensuragé&o.
As variaveis latentes preditoras (relacionamento pais-crianc¢a), moderadoras (relacionamento
professor-aluno e clima escolar) e de desfecho (empatia e comportamento agressivo entre
pares) foram identificadas pelos itens e/ou fatores que compdem seus respectivos
instrumentos. Foram realizadas andlises fatoriais confirmatérias para testar os valores de
adequacgdo das variaveis latentes, utilizando-se diferentes indices: CFI (Comparative Fit
Index; Bentler, 1990); TLI (Tucker-Lewis Index; Tucker & Levis, 1973); RMSEA (Root-
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Mean-Square Error of Aproximation; Steiger, 1990); e SRMR (Standardized Root-Mean-
Square Residual; Hu & Bentler, 1999). Como critério de ajuste satisfatorio do modelo aos
dados, adotaram-se 0s seguintes valores dos indices: CFl e TLI acima de 0,90, RMSEA
abaixo de 0,06 (limite superior do IC 90% < 0.08) e SRMR abaixo de 0,08 (Hu & Bentler,
1999).

Em seguida, apds estabelecer um modelo de mensuracdo adequado, procedeu-se a
modelagem de equagOes estruturais para examinar o efeito independente e interativo da
qualidade do relacionamento pais-crianc¢a, da qualidade do relacionamento professor-aluno e
da qualidade do clima escolar sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos
entre pares, separadamente. O primeiro modelo considerou apenas o efeito independente da
qualidade do relacionamento pais-crian¢a sobre cada desfecho. O segundo modelo testou o
efeito de interacdo da qualidade do relacionamento pais-crianca com a qualidade do
relacionamento professor-aluno. Por fim, o terceiro modelo testou o efeito de interacdo da
qualidade do relacionamento pais-criangca com a qualidade do clima escolar. Cada modelo foi
realizado separadamente para o0s desfechos investigados, ou seja, a empatia e 0
comportamento agressivo entre pares, controlando-se o efeito das varidveis
biossociodemogréaficas renda familiar, sexo, idade e tipo de escola da crianca.

No segundo modelo e no terceiro modelo, as interagBes entre as varidveis latentes
continuas foram computadas, mantendo-se uma ldgica semelhante aos testes de interacao
tradicionais (Aiken & West, 1991). Utilizou-se o estimador de maxima verossimilhanca
robusta, o qual é recomendado para dados com desvios de normalidade. Para o teste de
interacdo no Mplus foi utilizado o comando XWITH, para especificar que variaveis
comporiam cada interacdo. Foram utilizados também os comandos TYPE=random e
ALGORITHM=integration, os quais devem ser utilizados em anélises de interacdo entre
variaveis latentes. Esse tipo de analise nesse programa ndo fornece valores padronizados nem
testes de qui-quadrado para avaliacdo de ajuste do modelo. Contudo, em analises de interacgdo,
ndo ha interesse em obter indices de ajuste do modelo, mas sim os valores estimados das
interacdes. Neste sentido, 0 Mplus fornece as estimativas ndo padronizadas para as interagdes
testadas em cada modelo. Os dados faltantes (missing data) foram tratados por meio do
procedimento de FIML (Full Information Maximum Likelihood), o qual utiliza todos os dados

disponiveis no banco, sem imputar ou apagar informacdes (Wang & Wang, 2012).

Resultados
As estatisticas descritivas (médias e desvio-padrdo) e as correlages entre as variaveis

latentes do estudo encontram-se na Tabela 1. Considerando que todas as correlacdes foram
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estatisticamente significativas (p<0,05), todas as variaveis foram mantidas nos modelos.
Tendo em conta que apenas uma minoria das criancas teve o pai como respondente da ERPC
(n=33), foi realizado o teste de Mann-Whitney para examinar possiveis diferencas entre as
médias dos pais e das maes com relacdo a qualidade do relacionamento pais-crianga. Os
resultados indicaram que ndo houve diferenca significativa entre os grupos (p=0,277), de
modo que as respostas dos pais foram mantidas nas analises posteriores. A variavel
relacionamento pais-crianga incluiu, portanto, respostas do pai ou da mée com relagdo a sua

crianca.

Tabela 1. Estatisticas descritivas e correlacdes bivariadas entre as varidveis latentes dos
modelos

Variéveis 1 2 3 4 5
1 Relacionamento pais-crian¢a? -

2 Relacionamento professor-aluno® 0,34** -

3 Clima escolar® 0,32** 0,20** -

4 Habilidades sociais® 0,16* 0,15* 0,49** -

5 Comportamento agressivo entre pares® -0,31** -0,18** -0,52** -0,41** -
Média 4,02 4,40 2,37 1,39 1,65
Desvio-Padréo 0,61 0,69 0,25 0,29 0,61

2Percepgao dos pais, P Percepgdo das professoras, ¢ Percepcdo das criancas

Testes dos modelos de mensuracgéo

Cada variavel latente teve seus respectivos indicadores observaveis. A qualidade do
relacionamento pais-crianca foi considerada um fator latente de segunda ordem, tendo como
indicadores os dois fatores latentes de primeira ordem da ERPC (afinidade e conflito). Estes,
por sua vez, tiveram como fatores observaveis os quinze itens da ERPC (sete itens referentes
ao fator afinidade e oito itens referentes ao fator conflito). A qualidade do relacionamento
professor-aluno também foi considerada um fator de segunda ordem, o qual teve como
indicadores os dois fatores latentes de primeira ordem da ERPA (afinidade e conflito). Os
fatores de primeira ordem, afinidade e conflito, tiveram como indicadores observaveis sete e
oito itens da ERPA, respectivamente. A variavel latente qualidade do clima escolar foi
considerado um fator latente de primeira ordem, o qual teve como indicadores observaveis as
médias dos participantes nas seguintes dimensbes do QCE: justica, ordem e disciplina,
relacionamento entre estudantes, relacionamento professor-aluno. As dimensdes
envolvimento dos pais nas atividades escolares e troca de recursos entre os estudantes foram
excluidas do modelo em razéo de apresentarem cargas fatoriais inferiores a 0,30 no presente
estudo. Os indicadores observaveis do fator latente habilidades sociais foram as médias dos
participantes nas quatro dimensdes do SSRS-BR> (empatia, responsabilidade, autocontrole,
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assertividade). Por fim, os indicadores do fator latente comportamento agressivo entre pares
foram cinco itens da ECA que se referem a este fator.

Os indices de ajuste foram adequados para 0s trés modelos de mensuragdo propostos,
conforme as hipoteses do estudo. O primeiro teve como variaveis latentes a qualidade do
relacionamento pais-crianca e as habilidades sociais [x? (147) = 184,296, p = 0,02, CFI = 0,96,
TLI = 0,96, RMSEA = 0,029 (IC 90% 0,012 — 0,042), SRMR = 0,054], tendo sido testado
separadamente para os comportamentos agressivos entre pares [? (165) = 213,772, p = 0,006,
CFl = 0,96, TLI = 0,95, RMSEA = 0,032 (IC 90% 0,018 — 0,043), SRMR = 0,054]. O
segundo modelo, incluiu as variaveis latentes qualidade do relacionamento pais-crianca,
qualidade do relacionamento professor-aluno e habilidades sociais [¥? (516) = 711,466, p <
0,001, CFI = 0,93, TLI = 0,93, RMSEA = 0,036 (IC 90% 0,029 — 0,042), SRMR = 0,061], o
qual foi também testado separadamente para os comportamentos agressivos entre pares [y
(549) = 738,401, p < 0,001, CFI = 0,94, TLI = 0,93, RMSEA = 0,034 (IC 90% 0,027 — 0,040),
SRMR = 0,056]. Por fim, o terceiro modelo foi semelhante ao segundo, substituindo-se
apenas a variavel latente qualidade do relacionamento professor-aluno pela variavel latente
qualidade do clima escolar. Esse modelo também foi testado separadamente para os fatores
latentes das habilidades sociais [y? (223) = 285,206, p < 0,003, CFl = 0,95, TLI = 0,94,
RMSEA = 0,031 (IC 90% 0,019 — 0,041), SRMR = 0,056] e do comportamento agressivo
entre pares [ (245) = 310,159, p < 0,003, CFI = 0,95, TLI = 0,95, RMSEA = 0,030 (IC 90%
0,018 — 0,040), SRMR = 0,056]. Com excecdo da estatistica do Xz, os indices de ajuste
indicaram que as variaveis observadas foram bons indicadores dos fatores latentes do estudo.
Recomenda-se que a estatistica do %> ndo apresente resultados significativos. Porém, devido a
sua alta sensibilidade ao tamanho da amostra, a significincia do y* ndo deve resultar na
rejeicdo de um modelo, principalmente, quando outros indices de ajuste sdo adequados (Wang
& Wang, 2012).

Testes dos modelos estruturais
Efeito do relacionamento pais-crianca

O primeiro objetivo do estudo foi investigar o efeito independente da qualidade do
relacionamento pais-crianca sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos
entre pares na infancia (separadamente), controlando-se para as varidveis
biossociodemogréaficas das criancas. O primeiro modelo foi realizado para as habilidades
sociais. Os indices indicaram que o modelo ajustou-se bem aos dados [? (215) = 275,186, p =
0,004, CFI = 0,95; TLI = 0,94; RMSEA = 0,031 (IC 90% 0,018 — 0,041); SRMR = 0,054]. A

qualidade do relacionamento pais-crianca teve efeito positivo sobre as habilidades sociais (5 =
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0,27, p = 0,031), indicando que a alta afinidade e o baixo conflito nesse relacionamento
influenciaram o aumento das habilidades sociais. Dentre as varidveis biossociodemogréficas,
apenas o tipo de escola da crianga foi significativa (# = 0,21, p = 0,015), de modo que estudar
em escola privada teve efeito positivo sobre as habilidades sociais (Figura 4). A variancia
explicada para a variavel latente habilidades sociais foi de 0,16 (p = 0,009). Foram testadas as
interagbes da qualidade do relacionamento pais-crianga com cada variavel
biossociodemogréfica, separadamente, controlando-se para as demais variaveis. Nenhum dos
resultados foi significativo.

Observou-se, ainda, o efeito do tipo de escola da crianca sobre a qualidade do
relacionamento pais-crianca (# = 0,28, p < 0,01), indicando que estudar em escola privada tem
efeito positivo sobre a qualidade desses relacionamentos. A variancia explicada para a
variavel latente relacionamento pais-crianca foi de 0,16 (p = 0,021). Em razdo da semelhanca
entre os modelos testados, todos apresentardo estimativas aproximadas para o relacionamento

pais-crianca, de modo que elas nédo serdo descritas posteriormente.

0,13

Relacionamento
pais-crianga

CF1=0,95; TLI = 0,94; RMSEA = 0,031 (IC 90% 0,018 — 0,041); SRMR = 0,054
R245= 0,16*; R%ppc = 0,16*

Figura 4. Estimativas padronizadas do efeito da qualidade do relacionamento pais-crianca
sobre as habilidades sociais, controlando-se para as variaveis biossociodemograficas da
crianca

O segundo modelo foi realizado para os comportamentos agressivos entre pares. Os
indices indicaram que o modelo ajustou-se bem aos dados [x? (237) = 306,594, p = 0,002, CFI
= 0,94; TLI = 0,94; RMSEA = 0,031 (IC 90% 0,020 — 0,041); SRMR = 0,054]. De acordo
com os resultados, a qualidade do relacionamento pais-crianga exerceu efeito negativo sobre
0S comportamentos agressivos entre pares (5 = -0,33, p = 0,003), de modo que a alta afinidade
e 0 baixo conflito pais-crianca influenciaram a diminuicdo dos comportamentos agressivos
entre pares. O sexo da crianca também teve efeito significativo sobre esses comportamentos
(# = -0,25, p < 0,001), indicando que as meninas apresentaram menor frequéncia de
comportamentos agressivos entre pares do que os meninos (Figura 5). A variancia explicada

para a variavel latente comportamento agressivo entre pares foi de 0,16 (p = 0,017).
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Tipo escola

CF1=0,94; TLI = 0,94; RMSEA = 0,031 (IC 90% 0,020 — 0,041); SRMR = 0,054
R%cap=0,16*; R%xgpc = 0,13*

Figura 5. Estimativas padronizadas do efeito da qualidade do relacionamento pais-crianca
sobre 0s comportamentos agressivos entre pares, controlando-se para as variaveis
biossociodemograficas da crianga

Foram analisadas, ainda, as interacGes da qualidade do relacionamento pais-crianca
com cada variavel biossociodemografica. Apenas a interagdo com a renda familiar foi
marginalmente significativa (B = 1,12, p = 0,06)}, podendo ser observada graficamente na
Figura 6. O efeito da qualidade do relacionamento pais-crian¢a sobre 0os comportamentos
agressivos entre pares foi mais forte para as criancas com baixa renda familiar. Para as
criancas de alta renda familiar, o efeito da qualidade do relacionamento crianca sobre os
comportamentos agressivos entre pares foi pequeno. Esses resultados indicaram ainda que o
relacionamento pais-crianca positivo pode atuar como fator de protecédo para o efeito negativo

da baixa renda familiar sobre os comportamentos agressivos entre pares.
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Figura 6. Interacdo entre qualidade do relacionamento pais-crianca e renda familiar sobre os
comportamentos agressivos entre pares

De acordo com o segundo objetivo do estudo, foi investigado o efeito independente e

interativo da qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do relacionamento

!Nas analises de interacéo realizadas pelo Mplus 6.1, sdo fornecidas apenas estimativas ndo padronizadas.
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professor-aluno sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares na
infancia. O primeiro modelo foi realizado para as habilidades sociais (Figura 7), cujos indices
de ajuste foram apropriados [y? (641) = 907,744, p < 0,001, CFI = 0,91; TLI = 0,91; RMSEA
= 0,037 (IC 90% 0,032 — 0,043); SRMR = 0,065]. Embora o efeito as duas variaveis
preditoras tenha ocorrido no sentido esperado, apenas a qualidade do relacionamento pais-
crianca contribuiu significativamente para explicar as habilidades sociais (5 = 0,24, p =
0,049), demonstrado o seu efeito para aléem do relacionamento professor-aluno. Dentre as
covariaveis, a idade (8 = 0,15, p = 0,049) e o tipo de escola da crian¢a (5 = 0,18, p = 0,044)
tiveram efeito positivo sobre a varidvel de desfecho, de modo que as criangas mais velhas
apresentaram maior frequéncia de habilidades sociais, assim como as criangas de escola
privada em comparagdo com as de escola publica. A variavel latente habilidades sociais teve
0,18 (p = 0,003) da sua variancia explicada pelo modelo final. A interacdo da qualidade do
relacionamento pais-crianca com a qualidade do relacionamento professor-aluno nao foi
significativa, tendo sido omitida do modelo.

Observou-se também que as covariaveis sexo (5 = 0,22, p = 0,009) e tipo de escola da
crianca (# = 0,18, p = 0,001) tiveram efeito positivo sobre a varidvel latente qualidade do
relacionamento professor-aluno, explicando 0,13 (p = 0,016) da sua variancia. A qualidade do
relacionamento professor-aluno foi mais positiva para as meninas do que para 0S meninos,
assim como para as criancas de escola privada em comparacdo com as de escola publica. Este
ultimo resultado também foi encontrado no modelo referente aos comportamentos agressivos

entre pares, de modo que ndo sera discutido no modelo seguinte.

Relacionamento
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CFI1=0,91; TLI =0,91; RMSEA = 0,037 (IC 90% 0,032 — 0,043); SRMR = 0,065
R%4s = 0,18%*; R%rpc = 0,16*; R%rpa=0,17*
Figura 7. Estimativas padronizadas do modelo de equacOes estruturais examinando o efeito
principal da qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do relacionamento
professor-aluno sobre as habilidades sociais na infancia, controlando-se para as variaveis
biossociodemogréficas
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O segundo modelo foi realizado para 0s comportamentos agressivos entre pares,
demonstrando indices de ajuste apropriados [XZ (678) = 941,528, p < 0,001, CFI =0,92; TLI =
0,91; RMSEA = 0,036 (IC 90% 0,031 — 0,042); SRMR = 0,064]. A qualidade do
relacionamento pais-crianca e a qualidade do relacionamento professor-aluno tiveram efeito
negativo sobre os comportamentos agressivos entre pares, conforme esperado (Figura 8).
Contudo, apenas a qualidade do relacionamento pais-crianga teve efeito significativo (5 = -
0,31, p = 0,007). Dentre as covariaveis, 0 sexo da crian¢a contribuiu para o modelo (5 = -0,22,
p = 0,004), indicando que 0s meninos apresentaram maior frequéncia dos comportamentos de
desfecho. A variavel latente comportamentos agressivos entre pares teve 0,17 (p = 0,011) da
sua variancia explicada pelo modelo final. Novamente, a interacdo do relacionamento pais-
crianga com o relacionamento professor-aluno ndo foi significativa, tendo sido omitida do

modelo.

Sexo Q'J?' 013
V'l -0,22%
ldade KN 0.03

Renda ‘ 1

Tipo escola

CF1=0,92; TLI =0,91; RMSEA = 0,036 (IC 90% 0,031 — 0,042); SRMR = 0,064
R2cap=0,17*; R%gec = 0,14; R%rea = 0,14*

Figura 8. Estimativas padronizadas do modelo de equacfes estruturais examinando o efeito
principal da qualidade do relacionamento pais-crianga e da qualidade do relacionamento
professor-aluno sobre os comportamentos agressivos entre pares, controlando-se para as
variaveis biossociodemograficas da crianca

Efeito independente e interativo do relacionamento pais-crianca e do clima escolar

O terceiro objetivo deste estudo foi testar o efeito independente e interativo da
qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do clima escolar sobre os as
habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos entre pares na infancia. O primeiro
modelo foi realizado para as habilidades sociais (Figura 9), cujos indices de ajuste foram
apropriados [x? (305) = 416,804, p < 0,001, CFI = 0,92; TLI = 0,90; RMSEA = 0,035 (IC
90% 0,026 — 0,043); SRMR = 0,061]. Apenas a percep¢do dos estudantes acerca do clima
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escolar teve efeito significativo ( = 0,48, p < 0,001), indicando que a percepcao do clima
escolar positivo influenciou o aumento das habilidades sociais na infancia. Diferentemente
dos outros modelos, nenhuma das covariaveis contribuiram para a explicacdo das habilidades
sociais, a qual teve 0,35 (p < 0,001) da sua variancia explicada, principalmente, pela
qualidade do clima escolar. A interacdo entre as variaveis preditoras ndo foi significativa,

tendo sido omitida do modelo.
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Renda

Tipo escola

Relacionamento
1 s
pais-crianga

CFI=0,92; TLI = 0,90; RMSEA = 0,035 (IC 90% 0,026 — 0,043); SRMR = 0,061
R2hs = 0,34*; R%grec = 0,16*; R%qce.er = 0,03

Figura 9. Estimativas padronizadas do modelo de equacges estruturais do efeito principal da
qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do clima escolar sobre as habilidades
sociais na infancia, controlando-se para as variaveis biossociodemograficas

Em seguida, testou-se 0 mesmo modelo para 0s comportamentos agressivos entre
pares. Os indices indicaram que o modelo ajustou-se bem aos dados [? (330) = 431,397, p <
0,001, CFI =0,93; TLI = 0,92; RMSEA = 0,032 (IC 90% 0,023 — 0,040); SRMR = 0,058]. Os
resultados indicaram o efeito negativo das duas variaveis preditoras sobre o desfecho.
Entretanto, o efeito da qualidade do clima escolar (8 = -0,50, p < 0,001) foi superior ao da
qualidade do relacionamento pais-crian¢a (# = -0,23, p = 0,047). Além disso, o efeito do sexo
da crianga permaneceu significativo (f = -0,26, p < 0,001), indicando que 0S meninos
apresentaram maior frequéncia de comportamentos agressivos do que as meninas (Figura 10).

A interacdo da qualidade do relacionamento pais-crian¢ca com a qualidade do clima
escolar foi marginalmente significativa (B = 0,61, p = 0,055), conforme observa-se na Figura
11. Ao incluir o efeito da interagdo no modelo, apenas a qualidade do clima escolar contribuiu
para o modelo (B = -0,22, p < 0,001). O efeito independente da qualidade do relacionamento
pais-crianca deixou de ser significativo (B = -0,82, p = 0,145). Esta interacdo pode ser
observada graficamente na Figura 12. O efeito do relacionamento pais-crianca sobre os
comportamentos agressivos entre pares foi mais forte para os estudantes que percebiam o
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clima escolar como negativo. Ao contrario, para os estudantes que percebiam o clima escolar
como positivo, a qualidade do relacionamento pais-crianca teve um efeito pequeno sobre os
comportamentos agressivos entre pares. Portanto, esses resultados indicam que a percepc¢ao
dos estudantes acerca do clima escolar positivo pode atuar como fator de protecdo para o
efeito negativo da baixa qualidade no relacionamento pais-crianca sobre 0s comportamentos

agressivos entre pares na escola.

CFI1=0,93; TLI = 0,92; RMSEA = 0,032 (IC 90% 0,023 — 0,040); SRMR = 0,058
R%cap= 0,35*; R%gpc = 0,14; R%qceer= 0,03
Figura 10. Estimativas padronizadas do modelo de equacdes estruturais do efeito principal da
qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do clima escolar sobre os
comportamentos agressivos entre pares na infancia, controlando-se para as variaveis
biossociodemogréficas

Figura 11. Estimativas ndo padronizadas do modelo de interagdo da qualidade do
relacionamento pais-crianga com a qualidade do clima escolar sobre os comportamentos
agressivos entre pares, controlando-se para as varidveis biossociodemograficas da crianca
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Figura 12. Interacdo entre qualidade do relacionamento pais-crianc¢a e qualidade do clima
escolar sobre os comportamentos agressivos reativos entre pares

Discusséo

O relacionamento pais-crianca € um dos primeiros e mais importantes processos
proximais vivenciados no contexto familiar. Dependendo da sua qualidade e da interacdo com
outros fatores, pode resultar em efeitos de competéncia ou de disfuncdo no desenvolvimento
(Bronfenbrenner & Morris, 2006). O primeiro objetivo deste estudo foi investigar o efeito
independente da qualidade do relacionamento pais-crianca sobre as habilidades sociais e 0s
comportamentos agressivos ente pares na infancia. Os resultados demonstram que
relacionamentos percebidos pelos pais com maior afinidade e menor conflito tém efeito
positivo sobre as habilidades sociais e efeito negativo sobre 0s comportamentos agressivos
entre pares, confirmando a primeira hipétese proposta. Esses dados corroboram estudos que
apontam a influéncia de caracteristicas do relacionamento pais-crianca sobre o bullying e a
vitimizacdo entre pares (Georgiou & Stavrinides, 2013) ou ainda sobre os comportamentos
pré-sociais e empaticos (Yoo et al., 2013).

A percepcdo dos pais sobre o relacionamento com a crianga reflete a sua representagao
acerca do padréo de trocas, expectativas, crencas e afetos que caracterizam suas interagoes
com a crianca (Pianta, Hamre, & Stulhman, 2003). Os pais que percebem o relacionamento de
forma positiva, com maior afinidade e menor conflito, costumam se engajar em interacdes
mais afetuosas e responsivas com os filhos. Por outro lado, os pais que veem o
relacionamento como negativo tendem a apresentar maior conflito com os filhos ou a néo
atender suas demandas fisicas ou psicolégicas. Nesse sentido, a percepcdo dos pais sobre o
relacionamento com a crianga pode contribuir para o desenvolvimento de comportamentos
sociais adaptados e para a reducdo de problemas de comportamento (Driscoll & Pianta, 2011).

O relacionamento pais-crianga com alta afinidade e baixo conflito pode atuar também
como fator de protecdo para criancas de baixa renda familiar, reduzindo a frequéncia de

comportamentos agressivos entre pares. Esses resultados corroboram a teoria bioecoldgica,
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demonstrando que 0s processos proximais na familia podem interagir com fatores do contexto
escolar, modificando o seu efeito sobre 0os comportamentos sociais da crianga (mesossistema).
De acordo com Bronfenbrenner e Morris (2006), para desfechos disfuncionais, como 0s
comportamentos agressivos entre pares, 0S processos proximais tém maior efeito sobre os
contextos desorganizados, podendo atuar como fator de protecdo para riscos decorrentes
desses contextos.

Os processos proximais vivenciados na familia sdo fundamentais para a socializagdo
na infancia. Porém quando a crianga comeca a frequentar a escola, este contexto passa a
exercer influéncia significativa sobre o seu desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1986). Nesse
sentido, este estudo investigou também o efeito do relacionamento professor-aluno e do clima
escolar sobre os comportamentos sociais dos estudantes. O segundo objetivo testou o efeito
independente e interativo da qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do
relacionamento professor-aluno sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos
entre pares. Apenas a qualidade do relacionamento pais-crianca teve efeito significativo sobre
0s comportamentos sociais da crianga. Além disso, ndo houve interacdo entre as duas
varidveis. Esses resultados corroboram o estudo de Pianta et al. (1997), que demonstrou o
maior efeito da qualidade do relacionamento pais-crianca sobre as competéncias sociais,
comportamentais e escolares em criangas pré-escolares. Entretanto, esses dados contrariam o
estudo de Meehan et al. (2003), no qual apenas o relacionamento professor-aluno teve efeito
significativo sobre a agressividade das criancas de segunda e terceira série. Antes de discutir
possiveis explicacOes para a diferenca entre os resultados, é importante destacar implicacdes
decorrentes dos métodos distintos utilizados nos estudos.

Pianta et al. (1997) avaliaram a interacdo mae-crianca por meio do método
observacional. Porém o relacionamento professor-aluno e os desfechos da crianga foram
avaliados por meio de instrumentos respondidos pelos professores. A qualidade dos dois
relacionamentos associou-se aos comportamentos da crianga. Contudo, quando avaliados
conjuntamente, apenas o efeito do relacionamento mée-crianca foi considerado um preditor
significativo. De acordo com Pianta et al. (1997), uma possivel explicacdo para esses
resultados pode ser o pouco tempo que as criangas passam na escola em comparagdo com 0
tempo que elas passam com os pais (Pianta et al., 1997).

No estudo de Meehan et al. (2003), o relacionamento pais-crianga foi mensurado por
meio de um composito de itens respondidos pelos pais e pelas criancas; o relacionamento
professor-aluno foi mensurado por um instrumento de autorrelato respondido pelos
professores; e os comportamentos da crianga foram mensurados pelos pares e professores,

separadamente. Para os autores (Meehan et al.,, 2003), a avaliacdo direta, e ndo por
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observacao, da qualidade do relacionamento pais-crianca pode ter gerado um viés de resposta
positivo por parte dos pais das criancas agressivas, reduzindo a associacdo entre o
relacionamento pais-crianga e a agressividade na infancia, o que ndo ocorreria caso 0
relacionamento fosse mensurado por meio de observacao.

Murray (2009) mensurou todas as variaveis por meio de instrumentos de autorrelato na
adolescéncia. A excecdo foi para os desfechos, avaliados também pelos professores. Houve
alta correlacdo entre as variaveis respondidas pelos adolescentes, corroborando outros estudos
que demonstraram forte associacao entre medidas provenientes de uma mesma fonte (Murray,
2009). Entretanto, os resultados também indicaram correlacdo significativa, porém fraca,
entre varidveis respondidas pelos adolescentes e pelos professores. Murray (2009) destacou a
importancia da avaliacdo de multiplas fontes para reduzir problemas relacionados ao aumento
da variancia compartilhada entre preditores e desfechos provenientes de uma mesma fonte.

O estudo de Wang et al. (2012) coletou informacdes de mdltiplas fontes para avaliar
0S processos sociais. O relacionamento pais-crianca foi mensurado pelos pais, 0
relacionamento professor-aluno pelos professores, e os desfechos pelos adolescentes. Esse
método foi considerado mais robusto para a avaliacdo dos relacionamentos sociais, reduzindo
0 viés do respondente. Dentre os resultados, destacou-se o efeito do relacionamento professor-
aluno como fator de protecdo para adolescentes em situacdo de risco, dentre eles com alto
conflito pais-crianga (Wang et al., 2012). Entretanto, os autores destacaram limitagdes como o
uso de um método ndo experimental, a avaliacdo das variaveis preditoras e de desfecho em
um dnico tempo (aos 13 anos e aos 18 anos, respectivamente) e o uso da analise centrada nas
variaveis, e ndo centrada nas pessoas (Wang et al., 2012).

O presente estudo utilizou diferentes respondentes para avaliar cada uma das variaveis
do segundo objetivo, conforme o método adotado por Wang et al. (2012). Entretanto, os
resultados corroboram o estudo de Pianta et al. (1997), indicando que a percepcdo dos pais
sobre o relacionamento com os filhos pode ter maior influéncia sobre os comportamentos na
escola do que a percepc¢éo das professoras sobre o relacionamento com cada crianga. Apesar
da diferenca de idade entre as criancas dos dois estudos, elas podem se assemelhar com
relacdo ao maior tempo que passam com 0s pais em compara¢do ao tempo que passam com as
professoras, uma vez que as criancgas deste estudo frequentavam a escola em meio periodo.

O terceiro objetivo deste estudo foi investigar o efeito independente e interativo da
qualidade do relacionamento pais-crianca e da qualidade do clima escolar sobre os
comportamentos sociais adaptados e ndo adaptados na infancia. O clima escolar positivo —
caracterizado por indicadores de justica no tratamento dos estudantes, ordem e disciplina,

relacionamentos positivos com 0s outros estudantes e com os professores — pode estimular a



98

pratica de habilidades sociais e reduzir a de comportamentos agressivos entre pares. De
acordo com Eliot et al. (2010) e Gregory et al. (2011), os estudantes que percebem as regras
da escola como justas, claras e consistentes, sentem-se mais seguros e apoiados pelos adultos,
apresentando menores indices de problemas de comportamento e maiores indices de busca de
apoio em situacbes de bullying (Eliot et al., 2010; Gregory et al., 2011). De acordo com
Haynes (1996), o tratamento igualitirio dispensado a todos os estudantes na escola,
independente do sexo, da cor ou do nivel socioecondémico, pode reduzir o risco de isolamento
dos estudantes e de conflitos violentos fora do ambiente escolar. No mesmo sentido, a ordem
e a disciplina na escola estdo associadas a presenca de regras e normas claras para lidar com
0s comportamentos dos estudantes. Elas podem reduzir as oportunidades para a ocorréncia de
comportamentos que desencadeiem atos agressivos dentro da escola (Haynes, 1996).

A percepc¢do dos estudantes acera de relacionamentos positivos com os pares reflete a
existéncia de respeito, confianca e generosidade entre os alunos. Tais caracteristicas
interpessoais podem reduzir a violéncia na escola (Haynes, 1996), contribuindo para a
reducdo de comportamentos agressivos entre pares e estimulando os relacionamentos
positivos. Além disso, a percepcao dos estudantes acerca dos relacionamentos positivos com
os professores pode refletir o apoio e o cuidado dos professores. Isso pode aumentar o
interesse dos alunos pelas atividades escolares, favorecendo o desempenho escolar e o
relacionamento positivo com os pares (Hamre & Pianta, 2006).

Ao examinar o efeito independente e interativo da qualidade do relacionamento pais-
crianca com a qualidade do clima escolar, os resultados indicaram que apenas esta Gltima foi
significativa para explicar as habilidades sociais. Com relacdo aos comportamentos agressivos
entre pares, as duas variaveis permaneceram significativas, embora o efeito do clima escolar
tenha sido superior ao do relacionamento pais-crianca. Quanto ao efeito de interacdo dessas
variaveis, observou-se que ela foi significativa apenas para 0s comportamentos agressivos
entre pares. Os resultados indicam que o clima escolar positivo pode atuar como fator de
protecdo para a baixa qualidade do relacionamento pais-crianca, reduzindo o seu efeito sobre
0S comportamentos agressivos entre pares.

De acordo com Loukas et al. (2010), o alto nivel de conexdo com a escola tanto pode
reduzir os problemas de comportamento ao longo do tempo como pode compensar o efeito de
relacionamentos familiares de baixa qualidade. A percepgdo do clima escolar positivo pode
favorecer o engajamento dos estudantes com a comunidade escolar, facilitar a aprendizagem
de comportamentos socialmente aceitos e estimular relacionamentos interpessoais positivos

(Loukas et al., 2010). Esses resultados confirmam a proposi¢do da teoria bioecoldgica de
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interacdo dos processos proximais na familia com os fatores do contexto escolar,
influenciando o desenvolvimento na infancia (Bronfenbrenner, 1986).

O presente estudo investigou o clima escolar como uma varidvel Unica. Quando ele é
percebido pelos estudantes como positivo, pode contribuir para o aumento do repertério de
habilidades sociais e para a reducdo de comportamentos agressivos entre pares, corroborando
estudos anteriores (Elliot et al., 2010; Esposito, 1999; Wang & Dishion, 2011). Entretanto,
futuras investigacdes podem avaliar qual é o efeito independente dos diferentes fatores que

constituem o clima escolar sobre 0s comportamentos sociais dos estudantes.

Considerac0es Finais

A percepcdo dos estudantes acerca da qualidade do clima escolar teve maior impacto
sobre 0s seus comportamentos na escola do que a qualidade dos relacionamentos adulto-
crianca mensurada por meio da percepcao de pais e professoras. Esse resultado destaca a
importancia do contexto escolar para o desenvolvimento na infancia e enfatiza a necessidade
de novas investigacOes que utilizem as criangas como fontes de informacéo.

Para Bronfenbrenner (1979), as pessoas reagem as experiéncias a partir da percepc¢édo
que tém acerca delas, e ndo a partir da realidade objetiva. A percepcao acerca de uma mesma
escola pode ser diferente entre os individuos, pois trata-se de uma medida subjetiva. O desafio
de trabalhar com a percepcao dos estudantes acerca do clima escolar consiste em desenvolver
estratégias eficazes que possam modifica-la. Uma solucdo pode estar em realizar programas
preventivos que envolvam pais, alunos, professores e funcionarios da escola com o objetivo
de construir relacionamentos adaptados. Essa estratégia visa promover uma cultura positiva
em toda a escola por meio do engajamento de toda a comunidade escolar (Kuperminc,
Leadbeater, Emmons, & Blatt, 1997).

Os resultados do presente estudo ndo podem ser generalizados, porém podem ser
utilizados como um direcionamento para futuros estudos que possam contribuir para o
melhoramento das politicas publicas na area. A escola ndo é responsavel por solucionar o0s
problemas decorrentes da falta de recursos materiais e emocionais do contexto familiar.
Porém, ela é uma das institui¢des sociais responsaveis pela efetivacdo dos direitos de criangas
e adolescentes e que pode auxiliar no atendimento das demandas socioemocionais dos
estudantes (Faleiros & Faleiros, 2008). E importante que a escola esteja preparada para
oferecer suporte as diferentes necessidades dos alunos, podendo contribuir para o seu
desenvolvimento integral e para a reducdo dos efeitos das adversidades presentes nos
contextos de risco. As politicas publicas que visam preparar as escolas para a efetivacdo dos
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direitos humanos podem, paralelamente, desenvolver programas que auxiliem 0s pais a

promoverem relacionamentos positivos com os filhos.

Limitacdes e futuros estudos

Dentre as limitagdes do presente estudo, ha trés que precisam ser discutidas: o uso de
um Unico informante para avaliar cada varidvel; o uso de um delineamento transversal; e o
tamanho da amostra. Este estudo utilizou mdaltiplas fontes de informacgdo, no entanto cada
varidvel foi mensurada por meio de um Unico participante. A avaliacdo de mudltiplos
informantes para cada variavel poderia fornecer informacdes sobre diferentes perspectivas,
aumentando a compreensdo acerca dos fendmenos investigados (Sabol & Pianta, 2012). Por
exemplo, os relacionamentos adulto-crianga ndo sdo o resultado da soma de caracteristicas das
pessoas envolvidas. Eles sdo o resultado das interacfes reciprocas e dinamicas que ocorrem
em diversas situactes (Pianta et al., 2003). Portanto, qualquer fonte de informacéo acerca da
qualidade dos relacionamentos pode ser considerada como uma avaliacdo indireta e
incompleta, sendo valida a utilizacdo de mdaltiplas fontes para uma mesma medida.

Outra limitacdo refere-se ao uso do método transversal para avaliar o efeito de
predicdo entre as variaveis. As hipdteses do presente estudo basearam-se na literatura prévia
acerca da direcdo do relacionamento entre as medidas investigadas. Entretanto, o método
utilizado ndo forneceu informacdes acerca da direcdo do relacionamento entre as variaveis. A
realizacdo de estudo longitudinal poderd esclarecer possiveis divergéncias nesse sentido.
Juntamente com a avaliacdo de mdltiplos informantes, eles possibilitam a avaliacdo do efeito
bidirecional entre os fendBmenos (Bronfenbrenner, 1986; Georgiou & Stavrinides, 2013).

Por fim, a terceira limitacdo diz respeito ao tamanho da amostra. O nimero de
participantes ndo possibilitou a realizacdo de modelagens de equacdes estruturais multigrupos
que poderiam avaliar diferencas entre as variaveis em razdo de fatores do contexto e da
pessoa. Futuros estudos podem examinar se ha diferenca entre os resultados apresentados com
relacdo ao tipo de escola (publica ou privada), ao sexo da crianga, a renda familiar, entre
outras. Além disso, a amostragem por conveniéncia ndo possibilita a generalizagdo dos
resultados para outros participantes, sendo importante avaliar essas variaveis em novos
contextos.

Apesar das limitacOes, este estudo ressalta a interacdo entre familia e escola para a
compreensdo das habilidades sociais e dos comportamentos agressivos entre pares na
infancia. Os relacionamentos entre crianga e cuidadores assim como o clima escolar podem
contribuir para que a crianga desenvolva comportamentos saudaveis e reduza comportamentos

problematicos.
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CAPITULO VI

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo geral investigar a influéncia de fatores do
contexto familiar e escolar no desenvolvimento das habilidades sociais e dos comportamentos
agressivos entre pares na infancia. Para atingir este objetivo, foram realizados quatro estudos,
sendo um teodrico e trés empiricos. O primeiro estudo apresentou uma revisdo nao sistematica
da literatura, destacando a importancia dos processos proximais na familia e na escola para o
desenvolvimento socioemocional na infancia. Foram demonstrados estudos que relataram a
contribuicdo dos relacionamentos pais-crianga e professor-aluno e do clima escolar para o
desenvolvimento de comportamentos adaptados ou ndo adaptados na infancia. Esses dados
corroboraram a importancia dos processos proximais como promotores do desenvolvimento
de competéncias ou de disfungdes (Bronfenbrenner & Morris, 2006) e destacaram o papel do
contexto escolar como compensador para os fatores de risco individuais ou familiares da
crianca (Hopson & Lee, 2011; Wang & Dishion, 2011). Estudos que investiguem sobretudo o
efeito de interacdo entre fatores da familia e da escola podem fornecer suporte tedrico e
empirico para o direcionamento de intervencdes que visem melhorar a qualidade dos
relacionamentos interpessoais na familia e na escola visando ao desenvolvimento saudavel na
infancia.

O segundo estudo demonstrou o processo de adaptacdo e validacdo da Escala de
Relacionamento Professor-Aluno (ERPA), realizado com professoras de escolas do ensino
fundamental. Por meio de modelagens de equagbes estruturais exploratorias foram
apresentados indices adequados de ajuste do modelo para a versao brasileira do instrumento, a
gual manteve-se idéntica a versdo original. O instrumento é constituido por dois fatores
(afinidade e conflito) que avaliam a percepgdo dos professores acerca da qualidade do
relacionamento com cada estudante. Analises de correlacdo bivariada entre as subescalas da
ERPA e a subescala de relacionamento professores-alunos do Questionario de Clima Escolar
indicaram evidéncias de validade convergente. A versao adaptada da ERPA pode ser utilizada
em futuras investigacbes com a populacdo brasileira. Estudos de invariancia podem ser
realizados para investigar possiveis alteracdes na medida quando utilizada em diferentes
grupos.

O terceiro estudo demonstrou o0s procedimentos de adaptacdo e as primeiras
evidéncias de validade do Questionario de Clima Escolar — Revisado, Versdo para Ensino

Fundamental (QCE-EF) para estudantes brasileiros. Os resultados das modelagens de
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equac0es estruturais exploratorias demonstraram indices de ajuste satisfatorios para a solucao
de seis fatores, conforme instrumento original. Porém foram identificadas modifica¢fes na
composigdo de quatro fatores, as quais podem resultar de diferencas socioculturais entre 0s
paises ou dos procedimentos de analise de dados. Foram demonstradas evidéncias de validade
externa do QCE-EF por meio de analises de correlacdo bivariada com medidas de habilidades
sociais e de comportamentos agressivos ente pares. O uso desse instrumento com estudantes
brasileiros pode oferecer evidéncias tedricas e empiricas que apoiem agdes para aumentar o
engajamento dos estudantes na escola.

O quarto e ultimo estudo demonstrou o efeito independente da qualidade do
relacionamento pais-crianca sobre as habilidades sociais e 0s comportamentos agressivos
entre pares na infancia. Os resultados indicaram que a percepcdo dos pais sobre o seu
relacionamento com os filhos teve maior efeito sobre os desfechos da crianca do que a
percepcdo das professoras acerca o seu relacionamento com cada estudante. Observou-se
também que a percepc¢do dos estudantes acerca do clima escolar teve maior efeito sobre os
desfechos da crianca do que a qualidade do relacionamentos pais-crianga. Os resultados
indicaram ainda que o clima escolar interagiu com o relacionamento pais-crianc¢a, atuando
como fator de protecdo para a ocorréncia de comportamentos agressivos entre pares. Dentre
as conclusdes, destacou-se a importancia da percepcéo dos estudantes acerca do clima escolar
para a compreensao dos fatores motivadores dos comportamentos adaptados e ndo adaptados.

Com base na literatura, as hipoteses inicias deste estudo foram de que fatores da
familia e da escola contribuiriam para o desenvolvimento de comportamentos adaptados e ndo
adaptados na infancia. As hipoteses foram parcialmente confirmadas, demonstrando a
importancia desses contextos para o desenvolvimento humano. Embora a familia e a escola
tenham papéis sociais distintos, os relacionamentos interpessoais vivenciados nesses
contextos podem resultar em efeitos interativos sobre os comportamentos das criancgas, sendo
importante avalid-los conjuntamente. As criangas costumam passar parte do seu dia na familia
e outra parte na escola. Desse modo, uma avaliacdo interativa de fatores desses contextos
pode contribuir para a compreensdo do seu efeito conjunto sobre o desenvolvimento na

infancia.
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ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (PAIS)

DADOS DOS PARTICIPANTES (RESPONSAVEL):

1. Nome da Crianga:

2. Nome do Responsavel Legal:

DADOS SOBRE A PESQUISA

1. Natureza da Pesquisa: Esta pesquisa tem o objetivo de investigar a influéncia de fatores do
contexto familiar e escolar no desenvolvimento de habilidades sociais e de comportamentos
agressivos na infancia.

2. Pesquisadores responsaveis: Prof. Dra. Silvia Helena Koller e Giovanna Wanderley Petrucci
Toscano (Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul)
3. Procedimentos: Caso concorde em participar dessa pesquisa, vocé sera convidado(a) a responder
algumas questdes acerca do seu relacionamento com sua crianga. Ela também serd convidada a
responder questionarios sobre os seus comportamentos e a sua escola.

4. Riscos e desconforto: Os procedimentos utilizados nesta pesquisa ndo oferecem risco a
integridade fisica, psiquica e moral dos participantes.

5. Confidencialidade: Todas as informacGes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Apenas os membros do grupo de pesquisa terdo conhecimento dos dados. Garantimos o sigilo acerca
da sua identificacdo.

6. Potenciais beneficios: Os principais beneficios desta pesquisa se dardo indiretamente, com o
avanco do conhecimento acerca de fatores da familia e da escola que influenciam o desenvolvimento
de comportamentos na infancia. No futuro, essas informac¢des poderdo ser usadas em beneficio de
outras pessoas, visando a prevencdo de problemas de comportamento na infancia.

Caso participe dessa pesquisa, vocé terd ainda os seguintes direitos assegurados:

a) Em qualquer momento da pesquisa, vocé poderd obter mais informagbes com a Profa. Dra. Silvia
Koller ou com a pesquisadora mestranda Giovanna Toscano pelo telefone (51)3308-5150.

b) Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(CEPPSICO), localizado no andar térreo do Instituto de Psicologia da UFRGS, telefone (51) 3308-5698.
c) Vocé nao tera despesas pessoais, ou seja, ndo serd cobrado nada dele em qualquer fase do estudo.
Também ndo hd compensa¢do financeira ou qualquer tipo de pagamento relacionado a sua
participagao.

d) Vocé tem liberdade para se recusar a participar ou retirar o seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa sem penalizagdo alguma. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido é elaborado em
duas vias ficando uma com o(a) participante e a outra arquivada com os pesquisadores responsaveis.
Concordo voluntariamente com a minha participagao e estou ciente de que poderei retirar o meu
consentimento a qualquer momento, sem penalidades ou prejuizos.

Porto Alegre, de de

Assinatura do pesquisador

Assinatura do responsavel legal
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ANEXO 11

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (PROFESSORES)

Nome do Participante:

DADOS SOBRE A PESQUISA

1. Natureza da Pesquisa: Esta pesquisa tem o objetivo de investigar a influéncia de fatores do
contexto familiar e escolar no desenvolvimento de habilidades sociais e de comportamentos
agressivos na infancia.

2. Pesquisadores responsaveis: Prof. Dra. Silvia Helena Koller e Giovanna Wanderley Petrucci
Toscano (Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul)
3. Procedimentos: Caso concorde em participar dessa pesquisa, vocé sera convidado(a) a responder
algumas questdes acerca do seu relacionamento com alguns alunos da sua turma.

4. Riscos e desconforto: Os procedimentos utilizados nesta pesquisa ndo oferecem risco a
integridade fisica, psiquica e moral dos participantes.

5. Confidencialidade: Todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Apenas os membros do grupo de pesquisa terdo conhecimento dos dados. Garantimos o sigilo acerca
da sua identificacdo.

6. Potenciais beneficios: Os principais beneficios desta pesquisa se dardo indiretamente, com o
avanco do conhecimento acerca de fatores da familia e da escola que influenciam o desenvolvimento
de comportamentos na infancia. No futuro, essas informag¢des poderao ser usadas em beneficio de
outras pessoas, visando a prevencdo de problemas de comportamento na infancia.

Caso participe dessa pesquisa, vocé terd ainda os seguintes direitos assegurados:

a) Em qualquer momento da pesquisa, vocé podera obter mais informac6es com a Profa. Dra. Silvia
Koller ou com a pesquisadora mestranda Giovanna Toscano pelo telefone (51)3308-5150.

b) Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(CEPPSICO), localizado no andar térreo do Instituto de Psicologia da UFRGS, telefone (51) 3308-5698.
c) Vocé nao tera despesas pessoais, ou seja, ndo sera cobrado nada dele em qualquer fase do estudo.
Também ndo hd compensagdo financeira ou qualquer tipo de pagamento relacionado a sua
participagao.

d) Vocé tem liberdade para se recusar a participar ou retirar o seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa sem penalizagdo alguma. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido é elaborado em
duas vias ficando uma com o(a) participante e a outra arquivada com os pesquisadores responsaveis.
Concordo voluntariamente com a minha participagdo e estou ciente de que poderei retirar o meu
consentimento a qualquer momento, sem penalidades ou prejuizos.

Porto Alegre, de de

Assinatura do pesquisador

Assinatura do participante
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QUESTIONARIO BIOSSOCIODEMOGRAFICO

Abaixo, estio enumeradas algumas questdes referentes a sua crianca e a sua familia. Para cada
pergunta, marque um X na opg¢ao que vocé achar mais adequada.

Nome da Crianga:

Idade:

Sexo da crianga: ( ) Masculino ( ) Feminino

Qual é o nome da escola em que a crianca estuda?

Em qual série a crianca esta? ( ) 32 ano

Qual é a cor da pele da crianga? ( ) preta

Vocé é uma das pessoas responsaveis pela crianga? ( ) Sim

O que vocé é da crianca? ( ) Mae () Pai

() Outro. Especifique:

( )42ano

( ) parda

( ) Madrasta

( )5%2ano
( )branca

( )Nao

( ) Padrasto ( )Avo

Sobre a Mae da Crianga:

1. Nome:

Idade:

2. Escolaridade: Ensino fundamental incompleto

Ensino fundamental completo
Ensino médio incompleto
Ensino médio completo

(
(
(
(

~— — ~— ~—

3. Atualmente, a mae trabalha? ( ) Sim ( ) Ndo

Se sim, qual sua principal ocupag¢do?

Ensino superior incompleto
Ensino superior completo
P&s-graduagdo incompleta
P&s-graduagdo completa

(
(
(
(

~— — ~— ~—

Se sim, quantas horas por dia a mae trabalha fora de casa?

4. Qual é o estado civil da mae?
( ) Solteira ( ) Casada/Unido Estavel () Viava
Sobre o Pai da Crianga:

5. Nome:

( ) Divorciada/Separada

Idade:

6. Escolaridade: ) Ensino fundamental incompleto
) Ensino fundamental completo

) Ensino médio incompleto

) Ensino médio completo

(
(
(
(

7. Atualmente, o pai trabalha? ( ) Sim ( ) Ndo

Se sim, qual sua principal ocupag¢do?

) Ensino superior incompleto
) Ensino superior completo

) Pés-graduagdo incompleta
) Pés-graduagdo completa

(
(
(
(

Se sim, quantas horas por dia o pai trabalha fora de casa?
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8. Qual é o estado civil do pai?
( ) Solteiro ( ) Casado/Unido Estavel () Vitvo ( ) Divorciado/Separado

Sobre a Familia da Crianga
9. Quem sdo as pessoas que residem na mesma casa da crianca? (Pode marcar mais de uma op¢ao).

() Pai () Mae ( ) Padrasto ( ) Madrasta
( ) Irmaos ()Avé ()Avo ( ) Outros. Quem?

10. Contando com a crianga, qual é o total de pessoas que mora em sua casa?

11. Quantos irmaos e irmas a crianga tem?

12. Indique o sexo e a idade de todos os irmaos e irmas da crianca (seguindo a ordem de nascimento,
do mais velho para novo).

Masculino ( ) Feminino ( ) Idade: anos
Masculino ( ) Feminino ( ) Idade: anos
Masculino ( ) Feminino ( ) Idade: anos
Masculino ( ) Feminino ( ) Idade: anos
Masculino ( ) Feminino ( ) Idade: anos

13. Qual é a renda da sua familia? (considere a soma de todos os rendimentos da familia).
( ) Menos que um salario minimo (RS 622,00)

( ) Entre um (RS 622,00) e trés saldrios minimos (RS 1.866,00)

( ) Entre trés (RS 1.866,00) e seis saldrios minimos (RS 3.732,00)

( ) Entre seis (RS 3.732,00) e nove saldrios minimos (R$ 5.598,00)

( ) Entre nove (RS 5.598,00) e doze salarios minimos (RS 7.464,00)

( ) Outro: RS

14. Os pais da crianga sdo separados? ( ) Ndo ( ) Sim. H4 quanto tempo?

15. Quando a crianga ndo esta na escola, quem é responsdvel pelos seus cuidados na maior parte do
tempo?
() Pais ( ) Avos ( ) Tios ( ) Irmdos ( ) Funciondrios da casa ( ) Outros

16. A crianga trocou de escola no ultimo ano? ( )Nao ()Sim
17. A crianga trocou de professora no ultimo ano? ( )Nao ()Sim
18. A crianga repetiu alguma série na escola? ( )Ndo ( )Sim.Qual(is)?

19. Na rotina da crianca, ela possui outras obrigages além de ir a escola?
( ) Nenhuma ( ) Pratica de Esportes ( ) Aula de idiomas
( ) Reforgo Escolar ( ) Aula de Musica ( ) Outras

20. A crianga possui alguma doenca cronica? ( ) Ndo ( ) Sim. Qual?

21. Tem algo que vocé quer dizer sobre a sua crianga ou a sua familia?

Este questiondrio terminou. Muito Obrigada!



ANEXO IV

QUESTIONARIO DE COMPORTAMENTO AGRESSIVO ENTE PARES

Ol3! Por favor, responda as perguntas abaixo:

Qual é o seu nome completo?
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Quantos anos vocé tem?

Em que série vocé esta?

Agora, responda a todas as perguntas abaixo. Vocé deve marcar um X na resposta que mais tem a

ver com vocé. Atengdo, marque apenas um quadradinho para cada pergunta.

QUANTAS VEZES ACONTECE DE VOCE...

1) Chutar ou dar um tapa em seus colegas?

Acontece todos os dias Acontece as vezes

[] []

2) Contar piadas?

Acontece todos os dias Acontece as vezes

[] []

3) Dizer coisas ruins para seus colegas?

Acontece todos os dias Acontece as vezes

[] []

4) Ficar alegre?

Acontece todos os dias Acontece as vezes

[] []

5) Debochar (rir) de seus colegas?

Acontece todos os dias Acontece as vezes

[] []

6) Gritar com seus colegas?

Acontece todos os dias Acontece as vezes

[] []

Acontece poucas vezes

[]

Acontece poucas vezes

[]

Acontece poucas vezes

[]

Acontece poucas vezes

[]

Acontece poucas vezes

[]

Acontece poucas vezes

[]

Nunca acontece

[]

Nunca acontece

[]

Nunca acontece

[]

Nunca acontece

[]

Nunca acontece

[]

Nunca acontece

[]



QUANTAS VEZES ACONTECE DE VOCE...

7) Assistir desenhos animados na televisao?

Acontece todos os dias Acontece as vezes Acontece poucas vezes Nunca acontece

[] [] [] []

8) Empurrar ou arranhar seus colegas?

Acontece todos os dias Acontece as vezes Acontece poucas vezes Nunca acontece

[] [] [] []

QUANDO UM COLEGA SEU...

1) Diz coisas ruins, debocha ou ri de vocé, vocé grita ou trata mal seu colega?

Sempre As vezes Poucas vezes Nunca

[] L] [] L]

2) Bate ou empurra vocé, vocé bate no seu colega?

Sempre As vezes Poucas vezes Nunca

[] L] [] L]

3) Pega ou estraga alguma coisa sua, vocé bate no seu colega ou estraga suas coisas?

Sempre As vezes Poucas vezes Nunca

[] L] [] []

4) Diz coisas ruins, debocha ou ri de vocé, vocé chora ou fica emburrado (chateado)?

Sempre As vezes Poucas vezes Nunca

[] L] [] []

5) Bate ou empurra vocé, vocé conta para a sua professora?

Sempre As vezes Poucas vezes Nunca

[] L] [] L]

6) Pega ou estraga uma coisa sua, vocé grita ou trata mal o seu colega?

Sempre As vezes Poucas vezes Nunca

[] L] [] L]
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QUANDO UM COLEGA SEU...

7) Pega ou estraga uma coisa sua, vocé conta para a sua professora?

Sempre As vezes Poucas vezes

[] L] []

8) Bate ou empurra vocé, vocé chora ou fica emburrado (chateado)?

Sempre As vezes Poucas vezes

[] L] []

9) Diz coisas ruins, debocha ou ri de vocé, vocé conta para a professora?

Sempre As vezes Poucas vezes

[] L] []

10) Diz coisas ruins, debocha ou ri de vocé, vocé bate no seu colega?

Sempre As vezes Poucas vezes

[] L] []

11) Pega ou estraga suas coisas, vocé chora ou fica emburrado (chateado)?

Sempre As vezes Poucas vezes

[] L] []

12) Bate ou empurra vocé, vocé grita trata mal o seu colega?

Sempre As vezes Poucas vezes

[] L] []

Nunca

Nunca

Nunca

Nunca

Nunca

Nunca

[]

Este questionario terminou. Confira se vocé respondeu todas as perguntas!
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Qual é o seu nome completo?

Quantos anos vocé tem?

ANEXO V
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QUESTIONARIO DE CLIMA ESCOLAR — REVISADO, VERSAO PARA ENSINO FUNDAMETNAL

Qual é a sua série?

Nés queremos saber como vocé se sente em relagdo a sua escola. Por favor, nos diga se vocé
concorda ou ndo concorda com cada uma das frases abaixo. Marque apenas um nimero depois de
cada frase. Por favor, leia com atengdo cada frase antes de responder.

Concordo N&o tenho certeza Nao Concordo
1 2 3
Nao tenho Nao
Concordo
certeza Concordo
1. Algumas criangas na minha escola muitas vezes dizem que 1 2 3
vao bater ou machucar os outros
2. As criancas na minha escola se comportam bem 1 2 3
3. Na minha escola, todas as criangas sdo tratadas da mesma 1 2 3
forma, ndo importa se seus pais sdo ricos ou pobres
4. Os pais muitas vezes ajudam na minha escola 1 2 3
5. As criangas na minha escola sdo cuidadosas com as outras 1 2 3
pessoas
6. As criangas na minha escola muitas vezes se machucam 1 2 3
quando estdo na escola
7. Todo mundo é tratado igualmente bem na minha escola 1 2 3
8. Meus pais geralmente participam das reunides de pais na 1 2 3
minha escola
9. Minha escola geralmente é muito barulhenta 1 2 3
10. Meus professores trabalham bastante para que eu tenha 1 2 3
bons resultados nas tarefas e nas provas
11. Os professores da minha escola ajudam os alunos com os 1 2 3
seus problemas
12. Quando temos brincadeiras ou jogos divertidos na minha 1 2 3
escola, sdo sempre as mesmas criangas que comandam
13. Na minha escola, criangas de todas as cores de pele sdo 1 2 3

tratadas da mesma forma
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Concordo Ndo tenho certeza Ndo Concordo
1 2 3
Nao tenho Nao
Concordo
certeza Concordo
14. Na minha escola, é sempre o mesmo aluno que ajuda o 1 2 3
professor
15. As criangas na minha escola gostam umas das outras 1 2 3
16. As criancgas na minha escola confiam umas nas outras 1 2 3
17. Eu sinto que eu posso me sair bem nesta escola 1 2 3
18. Minha escola geralmente esta limpa e organizada 1 2 3
. 1 2 3
19. Meus professores se preocupam comigo
20. Algumas criangas trazem armas ou facas para a minha 1 2 3
escola
21. Quando brincamos, sdo sempre as mesmas criangas que
utilizam as coisas, como um computador, uma bola ou 1 2 3
outros brinquedos
22. Na minha escola, as criancas ajudam umas as outras 1 2 3
23. Na minha escola, sdo sempre as mesmas criangas que sao
escolhidas para participar de atividades extras ou 1 2 3
especiais
24. As criangas na minha escola brigam muito 1 2 3
25. As criangas na minha escola respeitam os professores 1 2 3
26. Eu gosto de aprender nesta escola 1 2 3
27. Meus pais visitam a minha escola com frequéncia 1 2 3
28. Meus professores acreditam que eu posso ter bons 1 2 3
resultados nos trabalhos da escola
29. Os pais geralmente vém até a minha escola para ajudar 1 2 3
em atividades especiais
30. Os professores na minha escola nos ajudam com nossos 1 2 3
problemas escolares
31. Na minha escola, meninos e meninas sdo tratados 1 2 3
igualmente bem
32. Na minha escola, os professores sdo justos com todo 1 2 3
mundo
33. As criangas na minha escola falam palavrdes umas para as 1 2 3
outras
1 2 3

34.

As criangas na minha escola respeitam umas as outras
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Concordo N3do tenho certeza N3do Concordo
1 2 3
N3do tenho Ndo
Concordo
certeza Concordo
35. Eu posso conversar com meus professores sobre os meus 1 2 3
problemas
36. Meus pais geralmente vém até a minha escola para se 1 2 3
encontrar com os meus professores
1 2 3

37.

Meu professor faz eu me sentir bem comigo mesmo(a)

Obrigado! Confira se vocé respondeu todas as perguntas.
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ANEXO VI

ESCALA DE RELACIONAMENTO PAIS-CRIANCA

Por favor, responda as questdes abaixo:

Qual é o nome da crianga?

O que vocé é da crianca? ( ) Mae ( )Pai ( ) Outro. Especifique o qué

Por favor, reflita sobre até que ponto cada uma das afirma¢bes a seguir se aplica ao seu
relacionamento com o seu filho(a) atualmente. Utilizando a escala abaixo, circule o nimero
apropriado para cada item.

Com certeza N3o se aplica Neutro ou As vezes se Com certeza
nao se aplica indeciso aplica se aplica
1 2 3 4 5

1. Eu mantenho uma relacdo afetuosa e calorosa com meu

filho(a)
2. Meu filho(a) e eu parecemos sempre estar em conflito 1 2 3 4 5
3. Se chateado, meu filho(a) buscard conforto em mim 1 2 3 4 5

4. Meu filho(a) se incomoda ao ter contato fisico ou afetivo

comigo
5. Meu filho(a) valoriza o relacionamento que tem comigo 1 2 3 4 5
6. Quando eu elogio meu filho(a), ele(a) se enche de orgulho 1 2 3 4 5

7. Meu filho(a) compartilha espontaneamente informacées
sobre si mesmo(a)

8. Meu filho(a) fica com raiva de mim facilmente 1 2 3 4 5

9. E facil estar em sintonia com o que meu filho(a) estd
sentindo

10. Meu filho(a) fica irritado(a) ou resistente apds ser
repreendido(a)

11. Lidar com meu filho(a) esgota minhas energias 1 2 3 4 5

12. Quando meu filho(a) esta de mau-humor, sei que teremos
um dia longo e dificil

13. Os sentimentos do meu filho(a) em relagdo a mim podem
ser imprevisiveis ou podem mudar de repente

14. Meu filho(a) é dissimulado(a) ou manipulador(a) comigo 1 2 3 4 5

15. Meu filho(a) compartilha abertamente seus sentimentos e
experiéncias comigo

Por favor, verifique se todos os itens foram marcados. Muito obrigadal
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ANEXO VII

ESCALA DE RELACIONAMENTO PROFESSOR-ALUNO

Nome da crianga: Série:

Caro(a) Professor(a),

Por favor, reflita sobre até que ponto cada uma das afirma¢bes a seguir se aplica ao seu
relacionamento com essa crianga atualmente. Utilizando a escala abaixo, circule o numero
apropriado para cada item.

Com certeza N3o se aplica Neutro ou As vezes se Com certeza
nao se aplica indeciso aplica se aplica
1 2 3 4 5

1. Eu mantenho uma relacdo afetuosa e calorosa com essa

crianga
2. Essa crianca e eu parecemos sempre estar em conflito 1 2 3 4 5
3. Se chateada, essa crianca buscara conforto em mim 1 2 3 4 5

4. Essa crianca se incomoda ao ter contato fisico ou afetivo

comigo
5. Essa crianca valoriza o relacionamento que tem comigo 1 2 3 4 5
6. Quando eu elogio essa crianga, ela se enche de orgulho 1 2 3 4 5

7. Essa crianga compartilha espontaneamente informagdes
sobre si mesma

8. Essa crianca fica com raiva de mim facilmente 1 2 3 4 5
9. E facil estar em sintonia com o que essa crianga esta sentindo 1 2 3 4 5
10. Essa crianga fica irritada ou resistente apds ser repreendida 1 2 3 4 5
11. Lidar com essa criancga esgota minhas energias 1 2 3 4 5

12. Quando essa crianca estd de mau-humor, sei que teremos
um dia longo e dificil

13. Os sentimentos dessa crianga em relagdao a mim podem ser
imprevisiveis ou podem mudar de repente

14. Essa crianca é dissimulada ou manipuladora comigo 1 2 3 4 5

15. Essa crianga compartilha abertamente seus sentimentos e
experiéncias comigo

Por favor, verifique se todos os itens foram marcados. Muito obrigada!
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Climate Survey.

2. Investigar possiveis correlagcBes entre variaveis da familia, da escola e da crianca e frequéncia de
manifestacdo das habilidades sociais e dos comportamentos agressivos entre pares.

3. Investigar possiveis relacdes preditivas de variaveis da familia, da escola e da crianga no desenvolvimento
de habilidades sociais e de comportamentos agressivos entre pares.

4. Investigar o efeito de mediacdo da variavel qualidade do relacionamento pais-crianca na associa¢éo entre
variaveis da familia (clima familiar, estrutura familiar, nivel socioecondmico), da crianca (sexo, idade) e dos pais
(nivel de escolaridade e status conjugal) e o desenvolvimento de habilidades sociais e de comportamentos
agressivos entre pares.

5. Investigar o efeito de moderacéo de variaveis da escola (qualidade do relacionamento professor-aluno, clima
escolar e tipo de escola) na associagdo entre qualidade do relacionamento pais-crian¢a e habilidades sociais e
comportamentos agressivos entre pares.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos minimos.

Comentarios e Considerag8es sobre a Pesquisa:

A pesquisa esta bem fundamentada e trara contribuicdes importantes para os profissionais da area da
educacdo na compreenséo dos fatores da familia e da escola no desenvolvimento de habilidades sociais e
comportamento agressivo na infancia.

Considera¢des sobre os Termos de apresentacgdo obrigatoria:

Os termos estdo adequados e em uma linguagem de facil compreenséo.Apresenta também modelo de carta de
autorizacéo para escola.

Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

N&o h& impedimentos éticos.

Situag&o do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Considerac¢des Finais a critério do CEP:

N&o h& impedimentos éticos

PORTO ALEGRE, 04 de Setembro de 2012

Assinado por:
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