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RESUMO

Na adolescéncia a relagdo com os pares tem um papel importante para o
desenvolvimento dos sujeitos, onde a relagdo com pessoas da mesma idade, e que
convivem principalmente no mesmo ambiente escolar, influenciam sua identidade e
direcionamento do comportamento futuro. Neste contexto, boas interacbes com os
colegas sao essenciais no desenvolvimento de engajamento académico, que
compreende aspectos comportamentais, cognitivos e emocionais, referentes a
participacao ativa do estudante em processos educacionais. Diante deste cenario, o
presente estudo teve como objetivo principal compreender as influéncias das
relacbes de violéncia entre pares (vitimizagdo e agressao entre pares), e do
autoconceito para o engajamento académico de estudantes adolescentes, além de
investigar o papel moderador do autoconceito nas associagbes. Foi hipotetizado
que: (H1) tanto a agressao quanto a vitimizagcao entre pares estariam negativamente
associadas com o engajamento académico; (H2) o autoconceito estaria
positivamente associado com o engajamento académico; (H3) o autoconceito
moderaria os efeitos da agressdo e da vitimizagdo entre pares no engajamento
académico. A amostra analisada contou com a participagdo de estudantes de
escolas publicas da capital paranaense, sendo 524 adolescentes com idades entre
10 e 14 anos, e 182 estudantes de 15 a 19 anos de idade. Foram utilizados
instrumentos de autorrelato para a coleta de dados, e as duas diferentes faixas
etarias foram analisadas separadamente, para verificar variagées no inicio e final da
adolescéncia. Segundo analises de regressao linear multipla, para os estudantes no
inicio da adolescéncia, tanto a vitimizagdo quanto o autoconceito cognitivo e global
foram positivamente associados com engajamento cognitivo e comportamental,
enquanto a agressao foi preditor negativo deste engajamento. Para esta faixa etaria,
a agressao também foi relacionada negativamente com o engajamento emocional,
sendo o autoconceito global um moderador desta associagdo. As analises também
mostraram que o autoconceito, nas dimensdes cognitivo e social, foram preditores
positivos de engajamento emocional, além disso, o autoconceito fisico foi moderador
da associagao da vitimizagédo com o engajamento emocional, porém nesta dimensao
do engajamento, a vitimizagdo nao foi um preditor significativo. Analisando os
estudantes a partir dos 15 anos de idade, foi possivel verificar que a vitimizagao foi
positivamente associada com o engajamento cognitivo comportamental, e género
um preditor negativo desta dimensao do engajamento. Enquanto a agresséao
também mostrou-se preditor negativo de engajamento cognitivo e comportamental, o
autoconceito cognitivo moderou esta associacdo. Com relagdo ao engajamento
emocional, para o final da adolescéncia, raca, autoconceito cognitivo e social foram
preditores positivos, ja a agressao foi negativamente associada com este
engajamento. Os resultados mostraram a necessidade de mobilizar os educadores
para mudancgas no contexto, visando melhorar a convivéncia escolar, que afetam as
percepcdes dos estudantes sobre suas habilidades, seu autoconceito, e influenciam
seu engajamento académico.

Palavras-chave: Engajamento Académico; Vitimizagado entre Pares; Autoconceito;
Adolescéncia



ABSTRACT

In adolescence, relationship with peers has an important role for subjects’
development, where relationship with people from the same age, and who live mainly
in the same school environment, influence their identity and direction of future
behavior. In this context, good interactions with peers are essential in the
development of academic engagement, which includes behavioral, cognitive and
emotional aspects, regarding the student's active participation in educational
processes. In this scenario, the main objective of this study was to understand the
influence of peer violence (peer victimization and aggression) and self-concept for
the academic engagement of adolescent students, as well as to investigate the role
of self - concept in these associations. It was hypothesized that: (H1) both
aggression and victimization between peers would be negatively associated to
academic engagement; (H2) self-concept would be positively associated to academic
engagement; (H3) self-concept would moderate the effects of aggression and
victimization among peers on academic engagement. The sample analyzed included
the participation of students from public schools in Parana capital, 542 adolescents
ages 10 to 14 years old, and 182 students ages 15 to 19 years old. Self-report
instruments were used for data collection, and the two different age groups were
analyzed separately to verify variations at the beginning and end of adolescence.
According to multiple linear regression analyzes, for students in early adolescence,
both victimization and cognitive and global self-concept were positively associated
with cognitive and behavioral engagement, while aggression was a negative
predictor of this engagement. For this age group, aggression was also negatively
related to emotional engagement, with global self-concept as a moderator of this
association. The analyzes also showed that self-concept, in the cognitive and social
dimensions, were positive predictors of emotional engagement, in addition, physical
self-concept moderated the association of victimization with emotional engagement,
but in this dimension of engagement, victimization was not a significant predictor.
Analyzing students from 15 years old, it was possible to verify that victimization was
positively associated with cognitive behavioral engagement, and gender was a
negative predictor of this dimension of engagement. While aggression also proved to
be a negative predictor of cognitive and behavioral engagement, cognitive self-
concept moderated this association. Regarding emotional engagement, towards the
end of adolescence, race, cognitive and social self-concept were positive predictors,
and aggression was negatively associated with this engagement. The results showed
the need to mobilize educators for changes in context, aimed to improve school
coexistence, which affect students' perceptions of their abilities, their self-concept,
and influence their academic engagement.

Keywords: Academic Engagement; Peer Victimization; Self-concept; Adolescence
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1 INTRODUGAO

A adolescéncia pode ser considerada como o periodo compreendido dos 10
aos 19 anos de idade (OMS, 1985). Um periodo do desenvolvimento que desperta
muitas duvidas, especialmente para os pais e educadores, sobre temas como
sexualidade, responsabilidades e planos futuros, além de, muitas vezes, surgirem
ainda mais questionamentos por parte dos préprios adolescentes. Pois a capacidade
de abstracdo do pensamento, em desenvolvimento na adolescéncia, proporciona
maior reflexao sobre si mesmo e sobre os outros, além da experimentagao de novos
papéis sociais, que podem causar a sensacao de viver em contradicdo. Os proprios
atributos sdo contrastados com aqueles valorizados por pessoas significativas a sua
volta, e assim o adolescente da sentido a quem é e quem espera ser futuramente
(Habigzang, Diniz & Koller, 2014).

Esta pesquisa focaliza no ambiente escolar, por se tratar do ambiente
imediato, para além da familia, onde o adolescente passa maior parte do seu dia,
convivendo com pessoas diferentes e se deparando com valores e crengas que
podem se diferenciar daquelas apresentadas em casa, e que constantemente
influenciam o sujeito. As oportunidades de interagdo sao expandidas para além do
ambiente familiar, na busca de intimidade com pessoas da mesma idade. Neste
contexto, boas interagbes com os colegas desempenham um papel essencial no
desenvolvimento do adolescente, podendo contribuir para a segurangca emocional,
melhorando a autoavaliagdo positiva (Emidio et al., 2008; Boulton, Smith & Cowie,
2010).

Porém, no convivio com os pares, relacdes de violéncia e experiéncias
negativas podem ocorrer, como a vitimizagao entre pares, podendo contribuir para o
desenvolvimento de dificuldades internalizadas, como a percepc¢ao deturpada do
adolescente sobre suas habilidades (Houbre, Tarquinio & Lanfranchi, 2010; Brito &
Oliveira, 2013).

Estes aspectos despertam a atencdo diante do cenario escolar que, para
além de transmitir conteudos tedricos, € um ambiente de convivéncia que prepara o
individuo para intervir e contribuir ativamente com o desenvolvimento da sociedade,
formando sujeitos engajados socialmente e capacitados para o trabalho. Neste
sentido, ndo apenas o conhecimento tedrico € importante, mas também habilidades

socioemocionais que proporcionem conviver em sociedade, interagir e trabalhar com



11

pessoas diferentes, e atender as demandas sociais. Por isso, um dos maiores
desafios da escola esta em proporcionar uma educacdo que nao vise apenas o0
desempenho académico, como notas altas e a aprovacdo em uma instituicdo de
ensino superior, mas em possibilitar formar estudantes verdadeiramente engajados,
iniciando no ambiente escolar e depois ampliando para outros sistemas (Lopes et
al.,, 2016). Mesmo que o foco seja o desempenho académico, os estudos tém
mostrado que a falta de engajamento académico pode contribuir para o baixo
desempenho e até mesmo evaséao escolar (Park et al., 2012; Shernof et al., 2017).

Nesse contexto, estudos sobre a tematica do engajamento académico sao
necessarios com a populagdo brasileira. E possivel verificar alguns estudos com a
tematica da motivagéo (Oliveira et al., 2014) e do envolvimento escolar (Fior, Mercuri
& Silva, 2013). Mas o termo “engajamento académico” também compreende
aspectos comportamentais, cognitivos € emocionais, referentes ao compromisso
com a escola e participagéo ativa nos processos escolares, nao apenas com notas e
resultados, mas também as emogdes que o0 ambiente escolar desperta, que
envolvem a relagdo com os demais estudantes, professores e funcionarios da escola
e a participagdo nos eventos académicos, que influenciam o processo de
constituicdo da identidade dos sujeitos.

Neste sentido, o desafio em tratar esta tematica esta em entender de que
forma as relacbes do adolescente no contexto escolar, principalmente a vitimizagao
entre pares, e seu autoconceito contribuem para um self direcionado ao
engajamento na escola. A importancia de se estudar a problematica no periodo da
adolescéncia esta em tratar-se de um periodo da vida em que o sujeito se preocupa
muito com a imagem que esta transmitindo para o mundo e com a forma como por
ele é julgado (Bandeira, Arteche & Reppold, 2008), e este é apontado como um

aspecto relevante para a identidade do adolescente.

2 REVISAO DE LITERATURA
2.1 INFLUENCIA DOS PARES NA ADOLESCENCIA

Sullivan (1953) explica que o desenvolvimento da personalidade acontece por
meio dos lacos de intimidade entre as pessoas, na busca da superacdo da
ansiedade e solidao. Especificamente, sobre a transicdo para a pré-adolescéncia, na

puberdade, um dos diferenciais estd na relevancia da relagdo com os pares, que
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emergem como nova fonte de referéncia nas relagdes interpessoais. Estas
experiéncias com os pares exercem grande impacto na formag¢ao da personalidade,
e com a busca pela intimidade com os colegas é possivel superar, em alguns casos,
situacdes ruins que ocorrem no cotidiano. O autor define a entrada para a
adolescéncia com o surgimento de um amor sexual pelos outros, e que pode
acarretar em maior ansiedade e baixa autoestima em funcéo do medo da rejeicdo do
sujeito que se deseja sexualmente (Sullivan, 1953; Feist & Feist, 2007). Enquanto na
infancia o suporte dos pais e professores sdo relevantes para um autoconceito
positivo (Emidio et al., 2008), na adolescéncia, a relagdo com os pares também
passa a ser marcante para seu autoconceito (Wang & Neihart, 2015).

Como exemplo da relevancia dos pares na adolescéncia tem-se o
experimento de Adams, Santo & Bukowski (2011), com 103 adolescentes cursando
do quinto ao sexto ano, no Canada, que mostrou que a amizade atua como fator de
protecdo no enfrentamento de experiéncias negativas na adolescéncia. Com a
presenca de um melhor amigo diante de uma experiéncia negativa simulada,
houveram minimas mudangas nos niveis de cortisol (horménio do estresse) nos
escores de autoconceito global, em comparagdo com os estudantes que estavam
sozinhos, sem a presenga de um amigo.

Considerando que as relagbes com os pares na escola sdao um aspecto
marcante na vida do adolescente, fala-se sobre a importancia de se ter ao menos
um amigo na escola, para enfrentar situagdes de adversidade, sendo que a
percepcao negativa desta competéncia social pode gerar ansiedade (Adams, Santo
& Bukowski, 2011). Segundo Muniz & Fernandes (2016), o autoconceito na
dimensao social é o que mais esta relacionado com ansiedade na escola, entre
estudantes do ensino fundamental. A percepcao negativa de si para a socializagao
pode gerar medo e antecipagdo com perspectivas ruins das relagdes interpessoais,
principalmente com os colegas de classe. Ja o adolescente que se percebe com
melhor autoconceito social lida melhor com eventos sociais no ambiente escolar e
consequentemente sofre menos ansiedade. Por meio de um autoconceito social com
uma visdo positiva o adolescente se sente apto para buscar a ajuda de amigos
quando se sente inseguro na escola, o que contribui para a redu¢do da ansiedade e
para a resolucao de problemas.

Neste sentido, relacbes de amizade com os pares sao importantes para que o

adolescente desenvolva uma visdo positiva de suas habilidades, trazendo seguranca
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e confianga no enfrentamento de situagdes dificeis que surjam no ambiente escolar,

inclusive em sua relagdo com a aprendizagem formal.

2.2 VITIMIZAGAO ENTRE PARES

Mas no ambiente escolar as relagdes com os pares podem ser marcadas pela
violéncia, como a vitimizagdo entre pares. A vitimizagcao € definida como o ato de
violéncia, fisica, psicolégica ou verbal, que caracteriza desequilibrio de poder entre
individuos do mesmo nivel de hierarquia social, por exemplo: entre os estudantes no
ambiente escolar. E o ato de violéncia que pode, até mesmo, ser iniciado de forma
nao intencional, envolvendo agressor, vitima e reforcadores. Quando ha a
vitimizacao sistematica, ou seja, quando ocorre repetidas vezes, € definido como
bullying (Cunha, 2009). Sujeitos envolvidos com estas relagdes de violéncia podem
vir a experienciar depressdo, ansiedade, hiperatividade, impulsividade e
agressividade (Boulton, Smith & Cowie, 2010; Wendt, Campos & Lisboa, 2010;
Nakamoto & Schwartz, 2010).

E preciso cuidado para ndo assumir uma postura de simplesmente rotular os
individuos envolvidos como “agressores”, “vitima” e “testemunhas” (Coelho, 2016). E
importante ressaltar que as posi¢cdes dos envolvidos ocorrem ao mesmo tempo e
podem ser flexiveis. Um mesmo sujeito que em determinado momento foi “vitima”
pode se tornar um “agressor” posteriormente, e vice-versa, ao mesmo tempo em que
podem existir pessoas testemunhando a situacdo. Por isso é dificil enxergar os
papéis de forma separada (Marsh et al., 2004; Simdes et al., 2015).

A vitimizacao é proveniente dos pares, ou seja, ocorre entre pessoas com as
mesmas caracteristicas, como idade e série parecidas, e € manifestada por meio da
agressao direta ou indireta. Enquanto a agressao direta envolve comportamentos
direcionados a vitima, como xingar e bater, a agressdo indireta busca excluir
socialmente, com comportamentos como ignorar a vitima, espalhar fofocas e impedir
que participe das conversas e grupos (Cunha, 2012).

A vitimizacdo entre pares costuma ocorrer em diversos locais na escola,
incluindo, principalmente, sala de aula, o patio, escada, lanchonete ou banheiro
(Brito & Oliveira, 2013), sendo considerado um fenémeno que acomete escolas no

mundo inteiro, independente do perfil da instituicdo de ensino, seja ela publica ou
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particular, existem criancas e adolescentes que enfrentam essa realidade no seu dia
a dia (Due et al, 2009).

Considerando a evidéncia apresentada por Silva e colaboradores (2017) a
vitimizacao pode ser considerada uma das principais causas de evasao escolar, pois
transformam a escola em um lugar amedrontador para alguns estudantes, que
acabam desenvolvendo uma relagao ruim com a aprendizagem (Coelho, 2016; Silva,
Gomes & Lima, 2017). Neste sentido, as consequéncias sao visiveis principalmente
no ambiente escolar, onde os estudantes podem passar a ndo se sentir seguros,
com a falta do sentimento de pertencimento, como se estivessem desconectados
deste contexto (Marsh et al., 2004). Na medida em que esta experiéncia pode ser
traumatizante, o sujeito pode desenvolver sintomas de transtorno de estresse pos-
traumatico, que afetam sua saude fisica e emocional (Williams et al., 2011).

E comum que pais, professores e funcionarios da escola confundam o
bullying com “brincadeiras” de adolescentes, apresentando dificuldade em
caracterizar um ato como violento, e por isso acabam nao intervindo, acreditando
serem brincadeiras normais. E ainda mais dificil para alguns adultos perceberem
que a violéncia acontece, quando a possibilidade de rejeicao do grupo faz com que
aqueles que observam, muitas vezes, se calem e ndo contem aos pais e
professores. Os comportamentos mais observados e nao relatados geralmente sao
os de exclusdo social e violéncia verbal, que sdo vistos como “comuns”, e “nao
prejudiciais” (Simdes et al, 2015). Em alguns casos, também pode existir uma
valorizacao do sujeito que agride, que € visto como um possivel “protetor”. Por isso,
do ponto de vista do adolescente, ndo contar a um adulto pode torna-lo mais popular
(Coelho, 2016).

Outra possibilidade € de os adultos se sentirem despreparados para intervir
na situagao e, neste caso, a situagao de violéncia pode passar despercebida ou ser
ignorada (Coelho, 2016). Ainda ha a dificuldade em reconhecer as consequéncias
negativas do bullying para todos os adolescentes envolvidos, e quando esse
reconhecimento acontece € com o olhar de que é prejudicial apenas para quem
sofre a violéncia (Santos, Perkoski & Kienen, 2015). Porém, as consequéncias
também sdo negativas para os adolescentes que estdo agredindo, que s&o
associados na literatura com a possibilidade de futuro envolvimento com drogas,
comportamentos antissociais, infratores e até mesmo a condenacgao criminal na vida
adulta (Zaine, Reis & Padovani, 2010).
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Os estudos costumam relacionar os meninos como mais envolvidos com a
agressao fisica direta e as meninas com a agressao indireta e como observadoras
do bullying (Coelho, 2016), com o envolvimento com cyberbullying (violéncia
praticada nas redes sociais e internet), violéncia verbal e a exclusdo social (Rech et
al., 2013; Bandeira & Hutz, 2012). Esta diferenciacdo pode acontecer em
decorréncia de questdes culturais relacionadas a género, onde os comportamentos
violentos provenientes dos meninos sao aceitos e até mesmo esperados pela familia
e meio social, por outro lado, das meninas é exigida uma conduta mais contida
(Simdes et al., 2015).

No que diz respeito ao aspecto cultural da vitimizagdo e diferenciagoes de
género, a interiorizagdo destas crengas e valores sociais ocorrem desde a primeira
infancia, no convivio com a familia, na educagéo infantil, igreja, entre outros.
Cuidadores adotam atitudes como o incentivo a brincadeiras de boneca e de casinha
entre as meninas, cobrando delas posturas como sentar “como menininha”, com as
pernas fechadas, de acordo com padrbes considerados culturalmente corretos.
Surgem entre os cuidadores discursos como: “biologicamente eles sao diferentes.
Os meninos sao mais agitados que as meninas, sdo menos tolerantes que as
meninas” (Gomes, 2006, p. 39), e estas diferengas sao reforgcadas. Ja entre os
meninos, comportamentos e posturas agressivas podem ser consideradas normais:
‘0 menino € mais agressivo as vezes, num certo ponto ele € estupido no brincar com
os outros” (Gomes, 2006, p. 39), com maior estimulo por parte dos cuidadores ao
esporte, e a antecipagdo e aceitagdo do comportamento agressivo nos meninos.
Ainda sobre o autoconceito fisico, a percep¢cao da capacidade atlética é mais
relevante para os meninos, pois para eles, esta associada com maior lideranga,
aceitacao social, mas também €& uma dimensdo que esta relacionado com maior
comportamento agressivo e disruptivo, sendo um padréao congruente com essa
“‘dominancia” estimulada nos meninos (Vannatta et al., 2009).

A vitimizacao entre pares pode ser vista, portanto, como um fenémeno
condicionado pelo meio social, e ndo um comportamento “natural” do adolescente
(Due et al., 2009). E um fenémeno relacional, portanto seu envolvimento sugere a
dificuldade desses individuos em se relacionar e estabelecer boa qualidade da
vinculagdo com os amigos. O que pode ser prejudicial, pois o vinculo seguro e uma
boa relagdo com os pares permite a troca de experiéncias entre pessoas que tém a

mesma idade, vivem os mesmos desafios e que podem aprender juntos. Com esta
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vinculagdo o adolescente torna-se menos vulneravel a sofrer e praticar o bullying,
desenvolve autoconfianga e tolerancia a frustragdo (Simdes et al., 2015; Kokkinos,
2013).

Quando as relagdes sdo caracterizadas pela violéncia, com a vitimizagao
entre pares, € possivel observar prejuizos para o adolescente, que se manifestam

especialmente no ambiente escolar, influenciando seu engajamento académico.

2.3 ENGAJAMENTO ACADEMICO

Entender os aspectos que tornam os estudantes engajados € um desafio para
a area da educagdo no mundo inteiro. No Brasil, as pesquisas sobre engajamento
académico também envolvem os termos envolvimento académico / escolar (Fior,
Mercuri & Silva, 2013) ou motivagao (Oliveira et al., 2014). Ao trabalhar com estes
conceitos, os estudos buscam a prevengdo da evasao escolar (Mendes, 2013),
favorecendo a permanéncia e o bom desempenho académico (Sousa, 2013). Seja
com o publico da educacéo basica, ensino técnico (Borges, Julio & Coelho, 2005) ou
superior (Martins & Ribeiro, 2017).

O engajamento académico € um construto multidimensional, constituido por
aspectos comportamentais, emocionais e cognitivos (Fredricks, Blumenfeld & Paris,
2004). O engajamento comportamental refere-se a participagdo do estudante nas
atividades académicas, sociais e até mesmo atividades extracurriculares que
acontecem na escola, além de adesdo as regras e comportamentos adequados
indicados no contexto escolar. O engajamento emocional, por sua vez, é constituido
pelas reagdes emocionais aos professores, colegas e ao ambiente da escola de uma
forma geral, que sugerem uma vinculagdo positiva ou negativa com este contexto.
Ja o engajamento cognitivo diz respeito ao investimento e esforgo disposto na
relacdo com a escola e a aprendizagem (Fredricks et al., 2016). Os trés aspectos
moldam a forma como o estudante ira lidar com as dificuldades académicas e
sociais encontradas na escola (Wang et al., 2018). Prejuizos no engajamento
académico podem causar depressao, baixo desempenho e evasao escolar
(Bzuneck, Megliato & Rufini, 2013; Stelko-Pereira, Valle & Williams, 2015).

E importante lembrar, que além das questdes de notas e resultados, o
engajamento académico também esta relacionado com o vinculo positivo com os

colegas, professores e funcionarios da escola, que favorecem o desenvolvimento
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socioemocional dos estudantes (Estanislau, 2015). Além disso, o engajamento
favorece a autonomia, a futura busca por maior qualificacdo e novos conhecimentos,
que facilitam a entrada no mercado de trabalho. Desta forma, o sujeito pode
contribuir para o crescimento e desenvolvimento de sua sociedade (Sousa, 2013).
Neste sentido, estudos sobre o0 engajamento académico na populagao brasileira s&o
necessarios.

O engajamento & constituido por fatores do self, como a motivacdo, mas
também por fatores do contexto, agdes e resultados. O engajamento emocional, por
exemplo, pode predizer um engajamento comportamental, e vice-versa. Pois
emocgdes positivas podem gerar comportamentos engajados na escola, que
acontecem porque o sujeito vivencia um contexto saudavel que favorece a
aprendizagem (Green et al., 2012). Além disso, o engajamento académico pode ser
preditor de aprendizagem percebida. Estratégias e praticas, como o comportamento
de sentar na frente em sala de aula, ttm um efeito significativo no engajamento
académico, que, por sua vez, melhora a percepg¢ao da aprendizagem (Shernof et al.,
2017). Mas em que medida sdo estudantes que escolhem sua posi¢ado na sala? Ou
seriam professores que escolheriam estudantes engajados para ficar nos primeiros
assentos? O engajamento e seus indicadores refletem um processo dindmico, sendo
que ainda é preciso desenvolver mais estudos para entender as relagdes em que se
insere.

Segundo Park et al. (2012), o engajamento emocional pode ser medido ao
verificar o interesse, concentragao e satisfacao dos estudantes. Em seu estudo, com
estudantes do ensino médio, nos Estados Unidos, aplicaram um questionario que
continha perguntas como: “A atividade era interessante? Quanto vocé se
concentrou? Vocé gostou do que estava fazendo?” (p. 394). Os resultados
apresentaram que o bom desempenho académico e o bem-estar psicolégico sao
frutos de um engajamento emocional nos adolescentes, e que este engajamento

varia de acordo com o tempo e o contexto.

2.4 VITIMIZACAO ENTRE PARES E ENGAJAMENTO ACADEMICO

Ainda sobre as consequéncias da vitimizagdo entre pares manifestas no
ambiente escolar, a meta-analise de Nakamoto e Schwartz (2010), com 33 estudos

sobre vitimizagao entre pares a partir de autorrelato, relato de pares, professores ou
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pais, mostrou uma associagdo significativa entre a vitimizagcdo e desempenho
académico, avaliado pelo estudo através das notas dos estudantes. A vitimizacao
também ja foi apontada, por alguns estudos, como consequéncia de baixo
desempenho académico, portanto, trata-se de um processo mutuo. Os efeitos
negativos da vitimizagdo no desempenho académico sao mediados pelo
ajustamento académico, portanto o engajamento académico esta incluido como um
dos fatores que afetam o desempenho na escola. Neste sentido, o adolescente que
sofre vitimizagdo deixa de se engajar nas atividades escolares e por isso tem
prejuizos em seu desempenho académico (Li et al., 2011; Fredricks et al., 2016;
Buhs, 2005).

Outro estudo que mostra os efeitos da vitimizagdo para o engajamento e
desempenho de adolescentes na escola foi produzido por Totura, Karver & Gesten
(2013), com 469 estudantes, entre o sexto e oitavo ano. Seus resultados apontam
que estudantes que sofrem vitimizagao relatam maiores sintomas de depressao,
raiva, ansiedade e mau humor. Com a presenca destes sintomas, acontece a
diminuicdo do engajamento académico que prediz um baixo desempenho
académico. Pois os estudantes precisam ter um funcionamento psicoldgico positivo
para apresentarem um bom desempenho na escola.

Ndo sao apenas os que sofrem vitimizacdo, mas os demais estudantes
envolvidos com as situagdes de bullying também podem apresentar prejuizos no
engajamento académico. S&o individuos que convivem constantemente neste
ambiente caracterizado pela violéncia, e podem desenvolver dificuldades na relagao
com a aprendizagem, perder a motivacao e deixar de se envolver com as atividades
escolares. Inclusive, em alguns casos de vitimizagdo entre pares, o estudante pode
desenvolver sintomas depressivos, que interferem neste engajamento (Silva, Gomes
& Lima, 2017).

Sobre os efeitos do engajamento académico na vitimizagdo entre pares,
Cunha (2012) apresenta em seus resultados que, em alguns casos, os alunos
engajados com a escola podem ser alvos da vitimizagdo entre pares, “ou seja,
ocorre uma inversao de valores no contexto da turma ou escola de modo que alunos
que se dedicam assiduamente a atividades escolares tornam-se alvos por este
motivo” (p. 115). Portanto, diante do cenario competitivo da escola, os engajados

também podem ser vulneraveis a sofrerem vitimizagao.
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Buhs (2015) em estudo longitudinal realizado com 1226 estudantes, em idade
pré-escolar e no 1° ano, verificaram que alunos timidos tendem a ser menos
rejeitados e, portanto, tem maior engajamento académico. A pesquisa, entao,
associa a rejeicdo de pares como um fator que influencia negativamente o
engajamento académico. Segundo o autor, criangas timidas (quando n&o
excessivamente) tendem a ser mais empaticas e sensiveis as necessidades dos
outros, e por isso tendem a ter maior aceitacdo dos pares e sofrerem menos
vitimizagao. Além disso, ndo costumam se envolver em situagcdes onde podem ser
rejeitadas, pois tendem a se comportar de forma mais contida e menos agressiva. O
estudo foi realizado com base no relato dos professores, entao talvez exista uma
tendéncia dos professores em nao notarem que as criangas timidas sofrem rejeicao
dos pares, pois sao criangas que tendem a ser mais controladas em sala de aula,
com comportamento que é preferéncia dos professores. Ainda assim, sua relevancia
esta em mostrar o quanto sentir-se aceito pelos pares € relevante para um bom
engajamento académico e que, portanto, relagcdes de violéncia entre pares podem
prejudicar este engajamento na medida em que a crianga se sente rejeitado pelos

colegas que agridem.

2.5 AUTOCONCEITO

Além da vitimizacdo entre pares, outro aspecto associado ao
desenvolvimento de engajamento académico é o autoconceito. A definicdo de
autoconceito diz respeito a imagem de si mesmo, ao sentido do self, ou seja, do Eu
e daquilo que se acredita ser. E a jungdo dos atributos que o sujeito percebe em si
mesmo, € que constituem sua identidade. Constitui-se no ambito social em um
processo de interiorizagado das avaliagées dos outros, com elementos que mudam a
partir de novas vivéncias (Emidio et al, 2008; Habigzang, Diniz & Koller, 2014).
Portanto, o autoconceito e experiéncias sociais se influenciam mutuamente (Barber
& Mueller, 2011).

O autoconceito tem um aspecto multidimensional, uma vez que os sujeitos
podem ter diferentes percepgdes de si em areas distintas, como a avaliagédo do
sujeito sobre suas proprias habilidades nos dominios cognitivo, social, fisico e
global. Segundo Harter (2012), o autoconceito cognitivo refere-se a percepgéo de

sua propria capacidade cognitiva, que pode ser vista pelos estudantes durante as
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atividades escolares, como por exemplo: ter um bom desempenho nas tarefas da
escola, acertar as respostas das atividades, terminar as atividades rapidamente e
perceber-se inteligente. O autoconceito social fala da percepgdo de aceitagdo e
apoio social proveniente de pessoas significativas a sua volta, como perceber-se
capaz de fazer novos amigos, de se comunicar com as pessoas, sendo comum na
adolescéncia a busca por pertencimento a grupos, que esta relacionado com esta
dimensao do autoconceito. Ja o autoconceito fisico diz respeito a percepcao de
habilidades atléticas, como a capacidade para esportes e demais atividades fisicas,
que pode envolver também a percepcao da aparéncia fisica.

Dentro do autoconceito encontra-se também o dominio da autovalorizagao
global, ou autoconceito global, que é definido como o julgamento do sujeito sobre
seus proprios atributos, por meio da percepg¢ao destes como bons ou ruins (Harter,
2012). E a valorizacdo, de uma forma geral, de todos os elementos que constituem o
autoconceito, que fazem com que o sujeito se sinta feliz e confortavel em ser como é
(Habigzang, Diniz & Koller, 2014; Hutz & Zanon, 2011). Todos estes aspectos do
autoconceito devem ser levados em consideragdo, pois possuir uma percepgao
positiva de si mesmo pode melhorar a satisfagado de vida, ajustamento emocional e
resiliéncia, estando associada, na adolescéncia, com saude mental, rendimento
escolar e aprovagao social (Hutz & Zanon, 2011).

Considerando a importancia do autoconceito para a vida escolar, estudantes
que possuem maior desempenho académico sao aqueles que possuem maiores
escores de autoconceito, segundo estudo de Emmanuel et al. (2014). Outro estudo
que confirmou esta relagéo foi a meta-analise de Huang (2011), com 39 estudos
longitudinais, mostrando que sujeitos com uma percepg¢ao de competéncia em seu
autoconceito tendem a apresentar um bom desempenho académico, e que as duas
variaveis se influenciam mutuamente, portanto, estudantes que costumam ir bem na
escola também tendem a desenvolver um autoconceito positivo.

Estudo realizado por Mata et al. (2015) mostrou que experiéncias emocionais
positivas vivenciadas na escola, na relagdo com os professores, colegas e
funcionarios da escola, influenciam a identidade do sujeito, suas crengas e objetivos
diante do processo educativo. A sala de aula com um clima escolar positivo, e com
suporte social foi associado com emogdes positivas, que por sua vez foram
positivamente relacionadas com o autoconceito social e, principalmente,

autoconceito académico. Os aspectos que envolviam um clima escolar que
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favoreciam o autoconceito foram interagdes afetivas com os professores, onde os
estudantes percebiam expectativas, por parte dos professores, de éxito e de bom
desempenho académico de seus estudantes. Estes resultados mostram a
importancia de relagbes positivas com pessoas significativas na escola, no sentido
de que favorecem crengas de competéncia e reduzem a ansiedade na escola.

Sobre a relacdo com os professores e pais, estes podem ter compreensdes
equivocadas sobre o autoconceito na adolescéncia. Segundo Kaukiainen et al.
(2002) os adultos podem acreditar, por exemplo, que quando o adolescente possui
um autoconceito com uma visdo depreciativa de suas habilidades no dominio
académico também desenvolvera uma visao depreciativa em outros dominios do
autoconceito, como a percepg¢ao das habilidades sociais e fisicas, generalizando
estas autoavaliagdes. Mas nem sempre isto acontece do ponto de vista do
adolescente, que esta desenvolvendo uma percepcdo mais complexa sobre
diferentes habilidades, abandonando a visdo mais “global” da identidade — que é
comum na infancia. O adolescente pode se perceber como incapaz de ir bem na
escola, mas ainda assim se sentir bonito e competente para fazer amigos. Neste
sentido, € possivel desenvolver percepgdes diferentes das préprias competéncias e
capacidades, nas diferentes areas da vida, em um processo que esta em constante

mudanca (Kaukiainen et al., 2002).

2.5.1 Diferengas de género e étnico-raciais

Ao abordar o autoconceito entre estudantes brasileiros, vale examinar como
tais processos variam de acordo com diferengas de género e raga. As variagdes
relacionadas a género e raga sao influenciadas por processos sociais. Diante do
preconceito racial existente no Brasil, por exemplo, estudantes nao-brancos (sejam
estes pardos, pretos, amarelos ou indigenas) podem apresentar uma percepcgao
negativa de suas competéncias, apresentando menores escores de autoconceito em
comparacgdo com estudantes brancos. E o que aponta a pesquisa de Almeida
(2012), mostrando que em razao de esteredtipos raciais difundidos, tragcos positivos
podem ser dirigidos como pertencentes ao grupo de sujeitos brancos, com um
aspecto de superioridade em comparacao aos nao-brancos. Isto pode se manifestar
nos estudos que sdo feitos nas escolas, quando criangas negras relatam preferir a

pele branca e, por este motivo, muitas vezes nao se identificam como negras nas
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pesquisas, assinalando a opg¢ao “branco ou branca” nos questionarios de pesquisa
(Almeida, 2012). Este processo ocorre no Brasil desde a escravizagdo do africano,
que marcou a desvalorizagdo do sujeito negro e de toda a sua cultura, resultando
em discriminacao, preconceito racial, e com a atribuicado de estereétipos de menor
competéncia cognitiva, financeira e maior criminalidade ao negro ou negra. O
sentimento de rejeicdo que estas criangas apresentam repercutem na forma como
se percebem e em seu autoconceito.

Com relacdo ao género, associagbes implicitas com relagdo aos
comportamentos que cada um dos géneros deve apresentar, também constituem
esteredtipos que influenciam o desenvolvimento dos sujeitos e, especialmente, de
seu autoconceito (Baron et al., 2013; Martins & Veiga, 2017). Ambos “aprendem” a
se enxergar como sao, na medida em que atribuem significado na relacdo com o
outro, em um processo onde determinados atributos sdo colocados como
pertencentes ao homem e outros as mulheres. Nesta dualidade € que as praticas
sdo categorizadas. Enquanto aos homens é atribuida a forgca, por exemplo, a
afetividade e ternura sdo colocadas como pertencente as mulheres (Torrdo Filho,
2005).

E possivel observar em criangas, durante a vivéncia do recreio, a diviséo
entre dois universos: o das meninas e dos meninos. Esta separagao muitas vezes &
estimulada pelos préprios educadores. Enquanto os meninos optam, em sua
maioria, por jogos como futebol, “bafo”, bola de gude, em grupos separados as
meninas conversam entre si, jogam queimada ou brincam de pique. Esteredtipos
sao difundidos entre as criangas, com falas como “as meninas ndo sabem jogar, s6
atrapalham, se machucam e nos culpam”, com a exclusdo das meninas dos
esportes. Ja as meninas que sdo boas em esportes sao caracterizadas como
masculinas pelo grupo, e que fogem dos padrbes. Trata-se entdo de uma influéncia
do contexto no desenvolvimento de um processo intrasubjetivo, na medida em que
as meninas podem ser “‘induzidas”, de uma certa forma, a se perceberem com
menor competéncia atlética que os meninos (Pereira & Mourdo, 2005), o que
explicaria maiores escores de autoconceito fisico para os meninos (Martins & Veiga,
2017).

Estudo de Cokley et al. (2015), com 491 estudantes universitarios, nos
Estados Unidos, encontrou uma associagédo significativa entre esteredtipos de

género e o autoconceito dos participantes, principalmente das meninas. Estes
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resultados tém implicacdo para todas as acbOes destes adolescentes, inclusive
referente a escolha de carreira, na medida em que as meninas, por exemplo, podem
acabar optando por profissbes que acreditam serem “préprias” para mulheres,
segundo sua concepgao cultural. Como o menino apresenta maior autoconceito no
dominio da matematica, por exemplo, (Martins, & Veiga, 2017) seriam mais
propensos que as meninas a escolherem profissées voltadas para a area de exatas.

Pesquisa de Cokley et al. (2015) também aponta que alguns esteredtipos
apresentam visdes depreciativas, que podem ser internalizadas, sendo responsaveis
por prejuizos ao autoconceito do sujeito. A percepgao negativa de suas habilidades
e competéncias pode se refletir em sintomas depressivos que, segundo estudo de
Rudolph & Conley (2005), afetam mais as meninas, mesmo que estas possuam
maiores relacionamentos préximos e suporte em comparagao com 0s meninos. Pois
as meninas costumam se preocupar mais com a aprovagao social do que os
meninos, e tém tendéncia a sofrerem maior ansiedade, talvez por culturalmente
sentirem que tem menos liberdade (Souza, 2016). Diante disso, aspectos
psicolégicos poderiam ser prejudicados, como mostram Martins & Veiga (2017), que
detectaram menores escores de autoconceito emocional nas meninas, em
comparagao com 0S meninos.

Neste sentido, é possivel afirmar que cultura exerce grande influéncia nos
mecanismos de diferenciagdo de género relacionados ao autoconceito. Pois o self é
resultado de fatores individuais, mas também de fatores do contexto, como o grupo
de pares, status socioecondmico, culturas individualistas e coletivistas, entre outros
(Santo et al., 2013). Diferentes percepgdes de si sdo desenvolvidas pelo sujeito em
suas experiéncias, na medida em que suas competéncias sao reforgcadas por
pessoas significativas. Estas percepcgdes influenciam as acbdes do sujeito, assim
como seu autoconceito € influenciado por estes comportamentos (Gujare & Tiwari,
2016).

Analisando dados de 48 paises ocidentais, Bleidorn et al. (2016) encontraram
escores mais elevados de autoconceito global para homens do que para mulheres
em todos os paises. Os autores relatam que os efeitos variavam de pequenos a
meédios, e que estas semelhangas podem indicar que papéis e esteredtipos de
género ocidentais sao socialmente aprendidos de forma universal, como a pressao
cultural diante da aparéncia fisica feminina, com ideais de beleza ressaltados, que

afetariam o autoconceito fisico das mulheres. Por isso, na dimensédo da aparéncia
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fisica, as meninas costumam apresentar maiores prejuizos em comparagdo com 0s
meninos (Boulton, Smith & Cowie, 2010; Brito & Oliveira, 2013).

De acordo com pesquisa realizada por Diseth, Meland & Breidablik (2014),
com adolescentes de 11 e 13 anos, apesar de as meninas apresentarem escores de
autoconceito global mais baixos que os meninos, com relagdo ao desempenho
académico as meninas apresentam maiores resultados. O que pode apontar,
segundo os autores, para o fato de que o autoconceito global dos meninos € pouco
ligada a performance académica, e por outro lado, que as meninas possuem altos
padrées sobre as notas que devem tirar e por isso teriam maiores prejuizos no
autoconceito global.

Outros estudos ja associaram as meninas a maior autoconceito na
competéncia cognitiva ou académica (Carvalho et al., 2017, Martins & Veiga, 2017),
enquanto que os meninos foram relacionados a maiores escores de autoconceito
global, da competéncia atlética e aparéncia fisica (Carvalho et al.,, 2017). As
meninas também passam por muitas alteracées hormonais na adolescéncia e, mais
que 0s meninos, apresentam alteracbes na forma do corpo, que influenciam na
autopercepcdo da aparéncia fisica (Bandeira & Hutz, 2010). E importante lembrar
que o corpo é considerado um dos elementos cruciais na cultura brasileira, onde a
busca pela boa forma e por vestir-se sempre na moda, séo considerados sinénimo
de superioridade, mostrando os esfor¢cos e sacrificios demandados. Corpos sao
colocados na midia e vistos como um ideal a ser alcangado. Nao apenas seus
corpos, bem como, o capital que pode ser alcancado por meio dele, associados a
dinheiro, sucesso e prestigio, quando apresentado por exemplo nas novelas
brasileiras, que tém alcance em grande parte da populagdo nacional. Estes
esteredtipos exercem grande influéncia no autoconceito fisico dos adolescentes
(Goldenberg, 2011), na medida em que a competéncia da aparéncia fisica é
associada a aceitagéo social, principalmente para os adolescentes (Vannatta et al,
2009).

Mesmo que as diferencas detectadas no autoconceito de meninos e meninas
sejam sempre pequenas, alguns estudos ndo encontraram diferengas de género no
autoconceito global, explicando que as diferencas podem se dar nas demais
dimensbes (Barradas, 2015). Enquanto outros estudos ja encontraram escores de
autoconceito global das meninas superiores aos dos meninos (ex: Santo et al.,

2013), diante da possibilidade de que mudangas historicas na igualdade de
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oportunidades para homens e mulheres tenham tido um efeito positivo para a
percepcao de competéncia das meninas.

Em estudo com adolescentes brasileiros (Saldanha, Oliveira & Azevedo,
2011), as meninas apresentaram indices mais altos de autoconceito em comparagao
com 0s meninos, que esteve associado a autoestima e empatia. Para os meninos, a
passividade foi o fator que mais se associou com baixa autoestima e baixa
percepcao de suas competéncias, no sentido de evocar uma postura pouco
responsiva frente aos eventos cotidianos. O que mostra que estes adolescentes
costumam se sentir impotentes e inseguros frente aos eventos cotidianos.

Levando em conta esses achados cientificos, verifica-se a necessidade de
maiores estudos com o intuito de compreender como as questdes de género e
étnico-raciais se relacionam com o autoconceito de adolescentes, especialmente na
populagao brasileira, visando compreender também como os esteredtipos difundidos
nesta cultura influenciam como os adolescentes se percebem e suas agdes. Pois
mais do que apenas questdes organicas, o autoconceito também sofre influéncia de
questdes sociais, como as relagbes com pares, que influenciam a identidade dos

adolescentes.

2.6 AUTOCONCEITO E ENGAJAMENTO ACADEMICO

O suporte dos pais, professores e pares influenciam positivamente o
autoconceito e o engajamento académico. Pesquisa realizada por Wang & Neihart
(2015) com adolescentes em Singapura, entre 13 e 15 anos, por meio de um
questionario com perguntas abertas, identifica o suporte dos pares como o mais
relevante na amostra, em comparacdo com o suporte dos pais e professores. Os
estudantes assumem que os amigos influenciam principalmente comportamentos
engajados em sala de aula: “Eu acho que quando trabalhamos juntos, podemos
alcangar objetivos incriveis [no aprendizado]. Se uma pessoa cai, os outros podem
ajuda-lo. E o movimento de toda uma comunidade” (p.155). Além disso, a pesquisa
mostra que as expectativas das outras pessoas influenciam a forma como os
adolescentes enxergam suas habilidades como competentes e por meio de suas
relagdes, principalmente dos pares, percebem que podem superar suas limitagoes:

“E a maneira como vocé reage as pessoas € Como as pessoas reagem a voce, iSso
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muda sua autoconfianca. Entdo, isso afeta seus estudos... N6és vamos para as
provas com uma forga emocional muito alta” (p.155).

Com um autoconceito coeso e claro tém-se maior direcionamento do
comportamento nos diversos contextos, com confianga, seguranga e persisténcia
que possibilitam maior engajamento em metas consideradas importantes para o
individuo. O adolescente passa a ter maior consciéncia de seus objetivos,
construindo um sentido de vida com propositos (Habigzang, Diniz & Koller, 2014;
Sena & Maia, 2017). As expectativas das outras pessoas influenciam como as
habilidades sdo percebidas pelo préprio sujeito, e por meio de relagdes positivas
com os outros é possivel perceber que € possivel superar suas proprias limitagoes
(Wang & Neihart, 2015).

No processo de aprendizagem, o autoconceito, como sugerem Leite e Veiga
(2016), esta relacionado positivamente com o engajamento cognitivo, afetivo e
comportamental de estudantes adolescentes. Este envolvimento com a escola
favorece a motivagdo para aprendizagem e, consequentemente o desempenho
académico. Neste sentido, os autores propdem intervengbes que foquem no
autoconceito dos estudantes, como alternativa para aumentar a sua ligagdo com a
escola, seu engajamento académico e que possam prevenir a evasao escolar.

Quando falamos em autoconceito, estamos falando sobre crencas e
percepcoes das proprias capacidades, que determinam comportamentos e
resultados. A percepcao de suas habilidades como negativas, com um autoconceito
global prejudicado, podem fazer com que o estudante se sinta desencorajado na
escola, expressando comportamentos que refletem esta frustracdo de diante de
suas habilidades (Marriel et al., 2006). O autoconceito tem impacto na motivagao
académica (Barradas, 2015), que é parte do self e que favorece o desenvolvimento
do engajamento académico. Este engajamento é o principal facilitador de um bom
desempenho académico, manifestado na medida em que o estudante apresenta
atitudes engajadas na escola, como a participacdo nas aulas e a realizagdo dos
deveres de casa (Green et al., 2012).

A maioria das pesquisas que investigam a relagdo do autoconceito com o
engajamento académico aconteceram no ambito internacional. Em Portugal, o
estudo de Veja et al. (2015), com 685 adolescentes do ensino publico, mostrou que
altos escores de autoconceito foram relacionados com maiores niveis de

engajamento académico, em todas as suas dimensdes, em comparagdo com 0s
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estudantes que apresentavam baixo autoconceito. Além disso, os indices de
engajamento cognitivo diminuiram do inicio para a metade da adolescéncia na
amostra, o que nao aconteceu com as demais dimensbes de engajamento
académico.

Nos Estados Unidos, Singh, Chang & Dika (2010) realizaram uma pesquisa
comparando grupos de afro-americanos e caucasianos que frequentavam o ensino
meédio em escolas da regiao de Virginia. Os resultados apontam que o autoconceito,
0 engajamento académico e o senso de pertencimento a escola apresentaram
correlagdes positivas entre si. Porém, para o grupo afro-americano, o autoconceito
nao apresentou efeitos altos na relagdo com o engajamento e com notas, mas sim o
senso de pertencimento a escola, que desempenhou principal papel como preditor
de engajamento e notas para o grupo. Segundo os autores, estes resultados
mostram que, para este grupo especifico, ndo apenas melhorias no autoconceito,
mas também a falta de sentimentos de pertencimento a escola devem ser o ponto
central das intervengdes.

Na Irlanda, é possivel citar como exemplo o estudo de Frawley et al. (2014),
com um banco de dados longitudinal composto por 8.578 estudantes. Seu estudo
mostra a importancia de verificar também questdes de género que influenciam o
autoconceito e engajamento de estudantes na escola. Enquanto os meninos
apresentaram indices mais baixos de ajustamento comportamental e engajamento
cognitivo, as meninas apresentaram niveis mais altos de ansiedade. Em relagao ao
autoconceito, estudantes com dificuldades comportamentais e emocionais foram
associados a escores mais baixos de autoconceito.

O engajamento ¢é resultado das interagbes com o0s ambientes de
aprendizagem, em um processo complexo de relagdes com todos que fazem parte
da instituicdo escolar, bem como a familia, e outros sistemas nao imediatos, sendo
influenciado por diversos contextos (Borges, Julio e Coelho, 2005). No contexto
escolar, a qualidade da relacédo professor e aluno pode inclusive atenuar os efeitos
negativos da vitimizacdo entre pares no engajamento académico (Cunha, 2012),
quando existe uma relacdo de afeto e companheirismo com o professor, por
exemplo, mesmo que o estudante ndo goste da matéria, acaba se tornando mais
engajado naquela aula. Sobre o contexto familiar, os pais que encorajam os filhos a
serem persistentes na escola e que valorizam os estudos, também influenciam os

filhos a tornarem-se mais engajados na escola (Wang & Neihart, 2015). Mas na
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adolescéncia, o destaque se da para a influéncia da relacdo com os pares, por se
tratar de um momento de maior diferenciagdo da familia, onde o suporte dos amigos
€ determinante (Wang & Neihart, 2015).

2.6.1 Processos ao longo da adolescéncia

Como o self € um processo dindmico, € possivel afirmar que também se
diferencia de acordo com a idade, apresentando mudancas principalmente durante a
adolescéncia (Delatorre, Durgante, & Dias, 2018). Enquanto durante a infancia
existe uma visdo global do autoconceito, na adolescéncia os sujeitos ja conseguem
diferenciar suas competéncias para as diferentes areas da vida (ex: cognitivo, social
e fisico) e as autopercepcbes se tornam mais complexas, o que demanda a
utilizacdo de medidas multidimensionais para o estudo dos construtos na
adolescéncia, e para verificar suas influéncias na relacdo do estudante com o
ambiente escolar (Peixoto et al., 2017).

De acordo com o que foi apresentado, a relevancia atribuida as relagdes com
os pares aumenta no decorrer da adolescéncia (Sullivan, 1953), e diante de atitudes
“anti-intelectuais”, comuns nos sujeitos que caminham para o final da adolescéncia,
a diminuigdo do engajamento académico (principalmente cognitivo) pode ocorrer, na
medida em que, neste periodo especifico do desenvolvimento, os sujeitos costumam
associar atitudes intelectuais a menor posicao social. No inicio da adolescéncia a
competéncia académica é relacionado com aceitacdo dos pares, lideranga e menor
isolamento social, principalmente para as meninas, porém esta associagdo diminui
conforme entram no ensino médio (Vannatta et al., 2009). Neste sentido, poderia
existir uma tendéncia entre os adolescentes em diminuirem os comportamentos
engajados com relagao a aprendizagem formal para alcangarem maior percepgao de
competéncia social ou “popularidade”.

Da mesma forma, Veiga et al. (2015) encontrou, em adolescentes de 11 a 17
anos (n=685), em Portugal, que maior engajamento cognitivo foi manifestado
durante o inicio da adolescéncia, e que nesta fase do desenvolvimento o
autoconceito esta mais associado com o0 engajamento cognitivo e proativo — em
comparacdo com o final da adolescéncia. Esta dimensao (proativa) do engajamento
€ considerada por alguns autores como adicional as dimensdes cognitiva,

comportamental e emocional, que a classificam como: a expressdao de agdes de
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iniciativa e interesse na escola. Altos escores de autoconceito seriam, de acordo
com estes autores, mais relevantes para o engajamento cognitivo e proativo dos
estudantes quando estdo no inicio da adolescéncia. Ja para os adolescentes no final
da adolescéncia, altos escores de autoconceito sao associados com maior
engajamento emocional e comportamental.

Sobre a percepgao de aparéncia fisica, quando considerada como “atraente”
pelos adolescentes, é associada por Vannatta et al. (2009) com a percepgéao de
aceitacdo social e com a manifestacdo de comportamentos pré-sociais, afetando
principalmente as meninas que, por outro lado, quando tinham um autoconceito
depreciativo de sua aparéncia fisica, foram associadas a maior isolamento social.
Conforme as meninas vao crescendo, chegando no final da adolescéncia, parece
que o autoconceito da aparéncia fisica vai deixando de ser tao relevante para a vida
social, na medida em que a associagao com aceitacao social e comportamento pro-
social diminui.

Conforme os estudantes crescem, os escores de autoconceito e desempenho
académico podem diminuir, enquanto os niveis de ansiedade aumentam (Souza,
2016). Talvez porque os adolescentes mais velhos tenham mais responsabilidades e
percebam maiores expectativas provenientes de pessoas significativas, o que
poderia contribuir para maior ansiedade neste periodo do desenvolvimento. Isto
demonstra a necessidade de compreender as especificidades psicoldgicas de cada
etapa do ciclo vital, pois o autoconceito, por exemplo, pode diminuir ou sofrer
maiores mudangas durante periodos de maior transigao, onde ha maior ansiedade.
Portanto, segundo Martins & Veiga (2017), o autoconceito pode diminuir no inicio da
adolescéncia, estabilizar na metade, e voltar a diminuir no final da adolescéncia,
existindo uma tendéncia de estabilizar apenas em periodos de poucas mudancgas,
além de variar de acordo com a dimensao que é avaliada.

Todas as mudangas que ocorrem na adolescéncia, sejam elas a nivel
desenvolvimental, social ou educacional, como mudancas fisicas, transicdes de ciclo
académico, mudancas nas dindmicas sociais, entre outras, influenciam o
autoconceito, a forma como os adolescentes se percebem, e também a relagdo do
estudante com a escola, com os pares e com a propria aprendizagem formal,

afetando seu engajamento académico.
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2.7 VITIMIZACAO ENTRE PARES, AUTOCONCEITO E ENGAJAMENTO
ACADEMICO

Relagbes de violéncia entre pares podem influenciar o envolvimento dos
adolescentes com a escola, apresentando consequéncias para seu engajamento e
desempenho académico. Além disso, estao relacionadas com o autoconceito deste
adolescente, pois a vitimizacdo contribui para o desenvolvimento de dificuldades
internalizadas, como uma percepgado negativa do adolescente sobre suas proprias
capacidades, o que pode constituir como fator de risco para o seu desenvolvimento
(Emidio et al, 2008; Brito & Oliveira, 2013).

Mas promover o desenvolvimento positivo do autoconceito na adolescéncia,
com uma visao positiva de suas competéncias, pode ser um fator de protecédo para
que o adolescente ndo se envolva com situagdes de bullying, e nao deixe de se
engajar na escola, por ser considerada uma ferramenta que produz resiliéncia e
reagdes psicologicas adaptativas (Marriel et al., 2006). Segundo Brito & Oliveira,
2013, estudantes que sofrem bullying podem apresentar baixos escores de
autoconceito global, pelo fato de ndo se sentirem aptos a se defender, o que pode
ser generalizado para outros contextos, fazendo com que sintam nao possuir
competéncia para enfrentar outras situacbes de adversidade que ocasionalmente
surjam, prejudicando seu engajamento em metas importantes.

A percepcao da falta de habilidades para a socializagao, por exemplo, com
baixos niveis de autoconceito social, sugere maior probabilidade de envolvimento
em situacbes de vitimizagdo, pois estes estudantes poderiam ser vistos pelos
demais como vulneraveis as situagbes de agressdo, por se sentirem incapazes de
interagir e de fazer amigos (Boulton, Smith & Cowie, 2010).

Houbre, Tarquinio & Lanfranchi (2010) em pesquisa realizada com estudantes
pré-adolescentes, verificaram que baixos escores de autoconceito nas competéncias
académica e social foram os principais preditores de vitimizacdo. De acordo com os
autores, € como se os adolescentes pudessem sentir e diferenciar quem é capaz de
se defender e quem néao é, escolhendo assim como alvo aqueles que irdo assumir
uma postura mais passiva, ou de maior insegurancga.

Apesar de alguns estudantes que agridem poderem apresentar um
autoconceito global acima da média com tendéncias narcisistas de grandiosidade

(Kaukiainen et al., 2002), estes mesmos alunos podem possuir um baixo
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autoconceito em outros dominios, fator este que motiva o engajamento em
agressdes. Os comportamentos de bullying surgem entdo para proteger seu
autoconceito, com sentimentos de possuir maior poder que os outros quando os
agride, em um movimento de buscar se reafirmar e compensar sua frustragcédo em
outras areas da vida. Pelo fato de ser reforgado socialmente pelos colegas na
escola, o bullying pode trazer uma falsa sensacao de poder e de superioridade,
quando ele é temido pelos outros. Portanto, adolescentes que agridem podem
apresentar autoconceito alto nos dominios social e fisico, que s&o reforcados nos
comportamentos de bullying, porém autoconceito baixo em outros dominios, como
académico. Ja os estudantes que sofrem vitimizagdo podem apresentar baixo
autoconceito na dimensao social e na percepcao de aceitacdo dos pares,
demonstrando crengas negativas sobre suas competéncias que fazem com que
sejam identificadas como alvos de bullying (Marsh et al., 2004).

Estudo de Misshna et al. (2016) realizado no Canada, com estudantes entre 7
e 10 anos de idade, mostra que o bullying exerce um papel mediador no efeito do
apoio social no autoconceito. Portanto, a baixa percepcdo do suporte social foi
relacionada, na pesquisa, a niveis mais altos de vitimizagao tradicional relatada, que
por sua vez, foi preditor de um autoconceito pobre na dimensao global, aceitagao
social e aparéncia fisica. Os resultados mostram a importancia do apoio social entre
os estudantes, como um fator de protegcédo para o bullying e no desenvolvimento de
um autoconceito positivo.

Buhs (2005) também abordou esta tematica em uma pesquisa longitudinal,
com 378 estudantes do quinto ano, onde relacionou a vitimizagado entre pares (em
particular o comportamento de exclusdo) com o autoconceito académico e o
engajamento em sala de aula que, por sua vez, foram relacionados com o
desempenho académico. O autor escolhe dar destaque para a exclusao social pois,
segundo ele, € um aspecto pouco abordado na literatura, mas que € mais sutil que a
violéncia fisica e verbal, podendo passar despercebido pelo olhar dos adultos.

Os resultados mostraram que interagcées negativas entre pares tem influéncia
nas crengas sobre o self, e que este autoconceito pobre causa efeitos negativos no
engajamento académico, e posteriormente ocasionam um baixo desempenho
académico. Pois, segundo o autor, os sujeitos tendem a interpretar o tratamento
ruim que recebem dos pares como indicador de que eles ndo tém as habilidades

necessarias para serem bem-sucedidos no ambiente académico, por isso, tendem a
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deixar de se envolver com a escola e a apresentar um desempenho ruim (Buhs,
2005).

Sobre as diferencas de género, Jenkins & Demaray (2015) encontraram, em
uma amostra de 140 estudantes, do sexto ao oitavo ano, que o efeito mediador do
autoconceito na relagcéo entre vitimizagdo e desempenho académico foi significativo
apenas para as meninas, e ndo para os meninos. Explicam que a vitimizagao entre
pares gera sintomas internalizados que sao significativos apenas para as meninas,
ocasionando um autoconceito pobre nelas, com crengas negativas sobre suas
competéncias pessoais, que impactam seu desempenho na escola - seu rendimento
e suas notas. Desta forma, as meninas sdo mais fortemente influenciadas por
eventos sociais negativos do que os meninos. Segundo Bandeira & Hutz (2010),
podemos considerar que “a autoestima das meninas é fortemente influenciada pelos
relacionamentos, enquanto a autoestima dos meninos € influenciada pelo sucesso
de seus objetivos” (p.136). Com a rejeicdo dos pares, as meninas passam a se
enxergar de forma negativa. Ja a postura mais competitiva caracteristica dos
adolescentes meninos acaba influenciando para que tenham menor autoestima
quando sofrem bullying, portanto os meninos envolvidos com o bullying
apresentariam indices mais altos de autoconceito global em comparacdo com as
meninas.

Neste sentido, vitimizagdo entre pares, autoconceito e engajamento
académico s&o construtos relacionados que se manifestam na escola, os quais

buscamos explorar neste estudo.

3 PRESENTE ESTUDO: OBJETIVOS E HIPOTESES

Partindo dos pressupostos apresentados, o objetivo principal desse estudo foi
compreender as influéncias da agressdo, da vitimizagcdo entre pares e do
autoconceito para o engajamento académico de estudantes adolescentes.

Os objetivos especificos do estudo incluem examinar a associagcao entre
agressao, vitimizagao entre pares, autoconceito e engajamento académico. Além de
verificar a possivel moderagdo do autoconceito no impacto exercido da agresséao e

da vitimizagao entre pares no engajamento académico.
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Foram exploradas diferengas de género, étnico-raciais, e possiveis variagdes
dos construtos para estudantes no inicio (entre 10 e 14 anos) e final da adolescéncia
(entre 15 e 19 anos).

Foi hipotetizado que (H1) tanto a agressao quanto a vitimizagao entre pares
estardo negativamente associadas com o engajamento académico; (H2) o
autoconceito estara positivamente associado com o engajamento académico; (H3) o
autoconceito ira moderar os efeitos da agressdo e da vitimizagdo entre pares no

engajamento académico.

4 METODO
4.1 PARTICIPANTES

O estudo foi desenvolvido com 706 estudantes (entre 10 e 19 anos de idade)
matriculados em cinco escolas estaduais do municipio de Curitiba, Parana, cursando
entre o 6° ano do ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio, provenientes de
uma amostra por conveniéncia. Os critérios de inclusdo estabelecidos para a
participagcdo na pesquisa foram o assentimento do proprio estudante e a
apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido devidamente

assinado pelos pais e/ou responsaveis.
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Tabela 1. Estatistica descritiva do perfil sociodemografico da amostra total (n

= 706).

Caracteristicas

%

Género
Feminino
Masculino
Idade

10 - 14 anos
15-19 anos
Raca
Branco
Pardo

Preto
Amarelo

Indigena

Ensino Fundamental

6° ano
7° ano
8° ano

9° ano

Ensino Médio

1° ano
2°ano
3°ano
Turno
Manha
Tarde
Noite

Integral

373
333

524
182

389
215
60
27
15

213
137
123
119

54
25
35

208
386
64
48

52,8
47,2

74,1
25,7

55,1
30,5
8,5
3,8
2,1

30,2
19,4
17,4
16,9

7,6
3,5
5,0

29,5
54,7
9,1
6.8

Diante da extensa faixa de idades que constituem a adolescéncia (OMS,

1985) e que caracterizam a amostra utilizada no estudo (dos 10 aos 19 anos de

idade), para as analises dos dados os participantes foram divididos em dois grupos.

O objetivo de tal divisdo foi verificar variagdbes nas associagdes e construtos

estudados, de acordo com as faixas etarias dos estudantes. O grupo 1 foi composto

por participantes que estdo no inicio da adolescéncia, com idades entre 10 e 14

anos, enquanto o grupo 2 foi constituido por estudantes que estdo no final da

adolescéncia, entre 15 e 19 anos de idade. A divisdo nao foi realizada mediante
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turma matriculada em razao da discrepancia muitas vezes existente entre idade e

ano cursado.

Tabela 2. Estatistica descritiva do perfil sociodemografico da amostra do
grupo 1 (n =524) e grupo 2 (n = 182).

Caracteristicas G1 n % G2 n %

Género

Feminino 280 53,4 93 51,1
Masculino 244 46,6 89 48,9
Raca

Branco 273 52,1 116 63,7
Pardo 169 32,3 46 25,3
Preto 47 9,0 13 71

Amarelo 25 4,8 02 1,1

Indigena 10 1,9 05 2,7
Ensino Fundamental

6° ano 211 40,3 02 1,1

7° ano 129 24,6 08 4.4
8° ano 113 21,6 10 55
9° ano 71 13,5 48 26,4
Ensino Médio

1° ano 0 0 54 29,7
2° ano 0 0 25 13,7
3°ano 0 0 35 19,2
Turno

Manha 142 271 66 36,3
Tarde 340 64,9 46 25,3
Noite 01 0,2 63 34,6
Integral 41 7,8 7 3,8

4.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

O estudo é parte do projeto “Vitimizagao entre pares: fatores individuais e do
contexto escolar’, submetido ao Comité de Etica em pesquisa da UFPR (CAAE
54404616.0.0000.0102). Apos a aprovagcdo de emenda submetida ao projeto

original, o contato inicial com o publico alvo foi realizado mediante coordenagéo e/ou
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diregao da escola, através da apresentagéo do projeto proposto e solicitagdo de sua

autorizac&o, enfatizando os beneficios da investigacao.

Posteriormente, os estudantes, dentro do perfil delimitado (cursando do 6°
ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio), foram convidados a
participar da pesquisa. Neste momento foi explicado que a participagcdo era
voluntaria e que todas as respostas seriam and6nimas. Ao demonstrarem interesse
em participar da pesquisa, os estudantes levaram para casa o Termo de

Consentimento (anexo 1) solicitando a autorizagao de seus pais e/ou responsaveis.

Foi agendada uma data, de acordo com a disponibilidade da escola, para a
realizagcdo da coleta de dados no préprio ambiente escolar, em dia letivo. Para a
data agendada, foi solicitada uma sala de aula ou outro espago silencioso para que
os estudantes, em grupos de no maximo 30 alunos, pudessem responder aos
instrumentos individualmente, precedidos das instru¢gées do pesquisador. As coletas

ocorreram durante o més de junho de 2017.

As escalas utilizadas foram programadas no programa Kobo Toolbox, de
modo que os participantes pudessem responder as perguntas em tablets,

disponibilizados pelos pesquisadores no momento da coleta de dados.
4.3 DEVOLUTIVA PARA AS ESCOLAS

As escolas participantes da pesquisa receberam a devolutiva dos resultados
por meio de um infografico produzido pelos pesquisadores. Os principais resultados
foram resumidos e apresentados em formato de imagens e gréaficos, de tal forma
que fossem facilmente compreendidos pelos educadores. Foi sugerido pelos
pesquisadores que a devolutiva fosse realizada de forma presencial, com a
apresentacao dos resultados ndo apenas para coordenacao e direcdo, mas incluindo
também professores e demais funcionarios da escola. O formato da devolutiva foi
em uma oficina, realizada em uma data de acordo com a disponibilidade de cada
escola, com pelo menos 4 horas de duragcdo. As oficinas ocorreram na semana
pedagogica, que é a semana voltada para a formagéo dos funcionarios das escolas
estaduais no Parana.

O objetivo deste formato de devolutiva foi sensibilizar a comunidade escolar

sobre a importancia de temas como bullying e clima escolar (diante de dados
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também coletados com esta tematica, para outra pesquisa), e suas relagbées com o
autoconceito dos estudantes e engajamento académico, além de buscar solugdes
efetivas para tais problematicas.

Apos a apresentacao dos conceitos pesquisados, os dados em formato de
infograficos foram apresentados para cada uma das escolas, precedidos de uma
breve discussao sobre tais resultados encontrados, que variavam em cada contexto.
Para que nao fossem levados pelos pesquisadores solucdes “prontas”, e diante da
variedade de demanda de cada instituicdo escolar, foi utilizada a abordagem Design
Thinking para educadores (Instituto Educadigital, 2010), que possibilitou explorar o
contexto e buscar solugdes inovadoras para os problemas encontrados, que
partiram das evidéncias apresentadas e da prépria experiéncia dos educadores
neste contexto.

Com a utilizacdo de materiais como post-its, cartolinas, canetas e sucatas, a
oficina seguiu os passos Design Thinking para educadores (Instituto Educadigital,
2010), que incluem: (1) descoberta: processo de empatia com toda a comunidade
escolar, com discussdo sobre as necessidades da escola no momento atual; (2)
interpretacdo: interpretacéo dos resultados da pesquisa e aprofundamento sobre as
demandas; (3) ideacgdo: realizagdo de uma “tempestade de ideias”, sobre
intervencdes possiveis para a resolugdo dos problemas encontrados; (4)
experimentacdo: criagdo de protétipos, de forma simples, com ag¢des que poderiam
ser colocadas em pratica na escola, para a solugdo do desafio apresentado; (5)
evolugdo: momento de compartilhar as ideias esbogadas e planejar os préximos
passos.

Durante toda a oficina os educadores contaram com o feedback dos proprios
pesquisadores, que buscaram estimular o dialogo, e a criatividade dos participantes,
para pensarem em ideias que poderiam ser colocadas em pratica naquele contexto,
visando melhorar a convivéncia escolar. A oficina finalizou com a apresentacao dos
projetos pelos pequenos grupos, que puderam obter feedback sobre o que poderia

ser aprimorado.

4.4 INSTRUMENTOS

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos: Escala de

Agressao e Vitimizagao entre Pares (EVAP), a Escala de Engajamento Estudantil de
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Delaware e uma versdo revisada da Escala de Competéncia Percebida para

Criangas.

4.4.1 Escala de Agresséo e Vitimizacao entre Pares (EVAP)

A escala desenvolvida por Cunha & Weber (2009), é um instrumento de
autorrelato que tem a finalidade de investigar agressao e vitimizacao entre pares no
contexto escolar. A escala é constituida por 15 questdes do tipo Likert, que variam
entre: 1- Nunca, 2- Quase nunca, 3- As vezes, 4- Sempre, 5- Quase sempre. No
questionario é solicitado que o estudante assinale a frequéncia em que acontecem
determinados comportamentos de violéncia entre pares na sua escola.

A dimensdo da escala referente a “vitimizacdo entre pares” contém 7
questdes como: “os colegas me provocaram” e “eu fui empurrado, socado e/ou
chutado por colegas”, com afirmativas que indicam violéncia sofrida pelo estudante.
Ja a dimensao referente a pratica de violéncia entre pares é a de “agressao”, que &
composta por 8 questdbes como: “eu provoquei colegas” e “eu dei um empurrao,

soquei ou chutei colegas”.

4.4.2 Escala de Engajamento Estudantil de Delaware

A escala é parte da Pesquisa de Clima Escolar da Universidade de Delaware
(Delaware School Climate Survey), desenvolvida por Bear, Yang, Mantz,
Pasipanodya, Hearn e Boyer (2014), que além do engajamento, buscou investigar
também questbes de bullying, vitimizagdo, estrutura disciplinar escolar e
aprendizagem socioemocional. Para o presente estudo foi utilizada apenas a
dimensdo que avalia engajamento académico, denominada Escala de Engajamento
Estudantil de Delaware. Trata-se de um instrumento de autorrelato constituido por
12 questdes do tipo Likert, que variam nos niveis: 1- Nunca, 2- Quase nunca, 3-
Quase sempre, 4- Sempre. A escala divide-se em duas dimensdes: (a) Engajamento
Cognitivo e Comportamental (exemplo: “eu presto atengdo na aula”) e (b)

Engajamento Emocional (exemplo: “eu me sinto feliz na escola”).
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4.4.3 Escala de Competéncia Percebida para Criangas

A escala foi desenvolvida por Harter (1982) e verifica autoconceito nos
dominios: cognitivo, social, fisico e global. Sera utilizada a versdo revisada da
escala, que foi publicada por Santo, Bukowski, Stella-Lopez, Carmago, Mayman e
Adams (2013). E um instrumento de autorrelato, composto pelas dimensées:
competéncia cognitiva (exemplo: “sou tao inteligente quanto as outras pessoas da
minha idade”), social (exemplo: “eu me dou bem com os outros”), fisica (exemplo:
“eu sou um bom atleta”) e auto-valorizagcao global (exemplo: “existem muitas coisas
em mim de que me orgulho”). A escala possui 28 itens do tipo Likert, que variam
entre: 1- Discordo totalmente, 2- Discordo, 3- Nem concordo, nem discordo, 4-

Concordo, 5- Concordo totalmente.

4.5 PLANO DE ANALISE

Os dados levantados foram processados por meio do software Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS). Primeiramente foram geradas as analises
descritivas dos dados para obter a média, o desvio padréao (D.P.), a frequéncia e o
percentual dos dados. Em seguida, foi avaliada a consisténcia interna das escalas
utilizadas, por meio do alfa de Cronbach. Foram considerados aceitaveis alfas com
valores acima de 0,70.

As médias das variaveis de estudo — agressao, vitimizagdo, engajamento
cognitivo e comportamental, engajamento emocional, autoconceito cognitivo,
autoconceito social, autoconceito fisico e autoconceito global - foram comparadas
entre estudantes de dois grupos, com diferentes faixas etarias, utilizando o teste t de
Student para amostras independentes. O primeiro grupo foi constituido por
estudantes com idades entre 10 e 14 anos e o segundo grupo por estudantes com
idades entre 15 e 19 anos. As comparacdes também foram feitas, por meio do teste
t de Student, com relagdo ao género (masculino e feminino) e raca (brancos e nao
brancos) relatados pelos dois grupos.

As hipdteses de regressao linear multipla foram testadas, analisando
estatisticas de colinearidade e de residuos, teste de Durbin-Watson, histogramas
com a distribuicdo de residuos, além de graficos de dispersdo. Os itens que
compdem as escalas foram transformados em escores Z, para gerar as médias

padronizadas de agressédo, vitimizagdo, engajamento cognitivo e comportamental,
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engajamento emocional, autoconceito cognitivo, autoconceito social, autoconceito
fisico e autoconceito global.

Analises de correlagdes foram realizadas, entre todas as variaveis, e a
hipétese principal de estudo foi testada através de regresséo linear multipla. As
analises dos dois grupos foram conduzidas separadamente para verificar se, além
de interacbes entre as variaveis, haveriam diferengas na associagao entre elas para
as diferentes faixas de idade. Ainda que separadas, as mesmas interacdes foram
testadas para os dois grupos.

Todas as analises de regressao foram realizadas por meio do método “enter”,
e utilizando como variavel de resposta o engajamento académico. As primeiras
analises foram realizadas com o engajamento cognitivo e comportamental e depois
uma nova analise foi conduzida utilizando o engajamento emocional como variavel
de resposta.

Foram verificados efeitos diretos no engajamento, utilizando os preditores:
agressao, vitimizagdo entre pares, autoconceito cognitivo, social, fisico e global,
além da analise de efeitos moderadores dos autoconceitos nos efeitos da agresséao

e da vitimizacdo no engajamento académico.

5 RESULTADOS

5.1 ESCALA DE AGRESSAO E VITIMIZACAO ENTRE PARES

A dimensao de “vitimizac&o entre pares” foi composta por sete itens com suas
médias e desvio-padrdo apresentados na tabela 3. A consisténcia interna foi
considerada satisfatoria, com alfas de Cronbach calculados em a = 0,86 (G1) e a =
0,83 (G2). Nao foram encontradas diferencas significativas nas médias de
vitimizagao entre estudantes dos grupos 1 e 2 (t=1,348, p=0,179).

Também nao foram encontradas diferencas significativas nos escores de
vitimizagcdo com relagédo ao género (t=-0,329, p=0,742), (t=1,365, p=0,174) e raga
(t=-0,730, p=0,466), (t=-0,982, p=0,328) nos grupos 1 e 2, respectivamente.

Tabela 3. Médias e desvio-padrédo para a dimensao de vitimizagdo nos grupos
1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensao Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.

Vitimizacéo 1 4 1,88 0,70 1,80 0,64
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Tabela 4. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

vitimizagcdo com relagdo ao género e grupo étnico-racial.

Vitimizacao G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 1,87 0,73 1,87 0,70
Masculino 1,89 0,69 1,74 0,58
t de Student -0,32 1,36

Brancos 1,86 0,68 1,77 0,67
Nao brancos 1,91 0,74 1,87 0,60
t de Student -0,73 -0,98

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

A dimensao de “agressao” foi composta por oito itens com suas médias e
desvio-padrao apresentados na tabela 5. A consisténcia interna foi considerada
satisfatoria, com alfas de Cronbach calculados em a = 0,84 (G1) e a = 0,80 (G2).
Estudantes pertencentes ao grupo 2 (entre 15 e 19 anos de idade) apresentaram
médias significativamente maiores de agressao (t=-2,227, p<0,05), em comparagao
com estudantes do grupo 1 (10 a 14 anos de idade).

Estudantes identificados como sexo “masculino” apresentaram maiores
médias de agresséo no grupo 1 (t=-2,336, p<0,05) e no grupo 2 (t=-4,020, p<0,01).
Com relacao a raga, nao foram encontradas diferencas significativas nas médias de
estudantes brancos e nao-brancos, no grupo 1 (t=-1,609, p=0,108) e no grupo 2
(t=0,311, p=0,756).

Tabela 5. Médias e desvio-padrao para a dimensao de agressao nos grupos 1
(n=524) e 2 (n=182).

Dimensao Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Agressao 1 4 1,58 0,56 1,69 0,55

Tabela 6. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

agressao com relagéo ao género e grupo étnico-racial.

Agressao G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 1,53 0,55 1,54 0,42
Masculino 1,64 0,56 1,86 0,62
t de Student -2,33* -4,02**

Brancos 1,54 0,56 1,70 0,57
Nao brancos 1,62 0,56 1,68 0,51
t de Student -1,60 0,31

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.
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5.2 ESCALA DE ENGAJAMENTO ACADEMICO

A dimensdo de “engajamento cognitivo e comportamental” foi composta por
oito itens, com suas médias e desvio-padrdo apresentados na tabela 7. A
consisténcia interna foi considerada satisfatéria, com alfas de Cronbach calculados
em: a = 0,77 (G1) e a = 0,82 (G2). Estudantes do grupo 1 (entre 10 e 14 anos de
idade) apresentaram médias significativamente maiores de engajamento cognitivo e
comportamental (t=3,516, p<0,05), em comparacdo com estudantes do grupo 2
(entre 15 e 19 anos de idade).

Nos grupos 1 e 2, estudantes do sexo “feminino” apresentaram maiores
escores de engajamento cognitivo comportamental em comparagdo com 0s
estudantes que se identificaram como sexo “masculino” (t=2,273, p<0,05), (t=4,332,
p<0,01), respectivamente. Porém, com relagdo a raga, ndo houveram diferencas
significativas nas médias dos dois grupos (t=1,699, p=0,09), (t=0,539, p=0,590).

Tabela 7. Médias e desvio-padrao para a dimensao de engajamento cognitivo

e comportamental nos grupos 1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensao Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Engajamento Cognitivo e 1 4 316 048 3.01 052
Comportamental

Tabela 8. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

engajamento cognitivo e comportamental com relacdo ao género e grupo étnico-

racial.

Engajamento Cognitivo e o1 yegia  DP. G2 Média  D.P.
Comportamental

Feminino 3,21 0,45 3,17 0,45
Masculino 3,1 0,51 2,85 0,54
t de Student 2,27* 4,33**

Brancos 3,20 0,47 3,03 0,52
Nao brancos 3,13 0,49 2,99 0,52
t de Student 1,69 0,53

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

A dimensdo de “engajamento emocional” foi composta por quatro itens com

suas médias e desvio-padrao apresentados na tabela 9. A consisténcia interna foi
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considerada satisfatéria, com alfas de Cronbach calculados em: a = 0,81 (G1) e a =
0,76 (G2). Em média, os escores de engajamento emocional dos estudantes mais
novos (G1) foram significativamente maiores que os de estudantes mais velhos (G2)
(t=6,123, p<0,05).

Nos grupos 1 e 2 nao foram encontradas diferencgas significativas nas médias
de engajamento emocional com relagdao ao género (t=-0,817, p=0,414), (t=0,041,
p=0,967) e raca (t=0,782, p=0,434), (t=-1,480, p=0,139).

Tabela 9. Médias e desvio-padrdo para a dimensdao de Engajamento
Emocional nos grupos 1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensao Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.

Engajamento Emocional 1 4 3,02 0,69 2,66 0,65

Tabela 10. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

engajamento emocional com relagdo ao género e grupo étnico-racial.

Engajamento Emocional G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 2,99 0,70 2,66 0,66
Masculino 3,04 0,68 2,66 0,64
t de Student -0,81 0,04

Brancos 3,04 0,69 2,61 0,65
Nao brancos 2,99 0,69 2,75 0,65
t de Student 0,78 -1,48

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

5.3 ESCALA DE AUTOCONCEITO

A dimenséao de “autoconceito cognitivo” foi composta por sete itens com suas
médias e desvio-padrdo apresentados na tabela 11. A consisténcia interna foi
considerada satisfatéria, com alfas de Cronbach calculados em: a = 0,75 (G1) e a =
0,81 (G2). Em média, os escores de autoconceito cognitivo dos estudantes
pertencentes ao grupo 1 (entre 10 e 14 anos de idade) foram significativamente
maiores que os de estudantes do grupo 2 (entre 15 e 19 anos) (t=3,630, p<0,05).

Nos grupos 1 e 2 ndo foram encontradas diferengas significativas nas meédias
de autoconceito cognitivo com relacdo ao género (t=0,384, p=0,701), (t=1,334,
p=0,184). Com relagédo a diferengas étnico-raciais, estudantes do grupo 1 que se

identificaram como “brancos” apresentaram meédias significativamente maiores de
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autoconceito cognitivo em comparagdo com estudantes “ndo brancos” (t=2,487,
p<0,05). Porém, no grupo 2 ndo houveram diferengas nas médias com relagdo a
raca (t=1,135, p=0,258).

Tabela 11. Médias e desvio-padrdo para a dimensdo de autoconceito
cognitivo nos grupos 1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensoes Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.

Autoconceito Cognitivo 1 5 3,27 0,70 3,05 0,73

Tabela 12. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

autoconceito cognitivo com relagéo ao género e grupo étnico-racial.

Autoconceito Cognitivo G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 3,28 0,69 3,12 0,75
Masculino 3,26 0,71 2,98 0,71
t de Student 0,38 1,33

Brancos 3,35 0,71 3,10 0,75
Nao brancos 3,19 0,68 2,97 0,70
t de Student 2,48* 1,13

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

A dimensao de “autoconceito social” foi composta por seis itens com suas
meédias e desvio-padrdo apresentados na tabela 13. A consisténcia interna foi
considerada satisfatéria, com alfas de Cronbach calculados em: a = 0,76 (G1) e a =
0,80 (G2). Em média, os escores de autoconceito social de estudantes mais novos
(G1) foram significativamente maiores que os de estudantes mais velhos (G2)
(t=2,157, p<0,05).

Nos grupos 1 e 2, estudantes do sexo “masculino” apresentaram meédias
significativamente maiores de autoconceito social em comparagcdo com O0s
participantes identificados com o sexo “feminino” (t=-3,915, p<0,01), (t=-3,248,
p<0,01). Porém com relagao a raga, nao foram encontradas diferencas significativas
nas meédias dos dois grupos (t=-0,849, p=0,398), (t=0,134, p=0,893).
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Tabela 13. Médias e desvio-padrao para a dimensao de autoconceito social
nos grupos 1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensoes Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.

Autoconceito Social 1 5 3,53 0,77 3,39 0,77

Tabela 14. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

autoconceito social com relagdo ao género e grupo étnico-racial.

Autoconceito Social G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 3,41 0,82 3,21 0,83
Masculino 3,67 0,68 3,57 0,65
t de Student -3,91** -3,24**

Brancos 3,50 0,79 3,39 0,74
Nao brancos 3,56 0,75 3,38 0,83
t de Student -0,84 0,13

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

A dimensao de “autoconceito fisico” foi composta por sete itens com suas
médias e desvio-padrao apresentados na tabela 15. A consisténcia interna foi
considerada satisfatéria, com alfas de Cronbach calculados em: a = 0,87 (G1) e a =
0,89 (G2). Nao foram encontradas diferengas significativas nas médias de
autoconceito fisico entre estudantes dos grupos 1 e 2 (t=1,574, p=0,116).

Nos grupos 1 e 2, estudantes do sexo “masculino” apresentaram médias
significativamente maiores de autoconceito fisico em comparagdo com o0s
participantes identificadas com o sexo “feminino” (t=-6,595, p<0,01), (t=-4,923,
p<0,01). Mas, com relagao a raga, nao foram encontradas diferencas significativas
nas meédias dos dois grupos (t=-1,153, p=0,250), (t=0,201, p=0,841).

Tabela 15. Médias e desvio-padrao para a dimensao de autoconceito fisico
nos grupos 1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensoes Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.

Autoconceito Fisico 1 5 3,09 0,95 2,96 0,97
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Tabela 16. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

autoconceito fisico com relagdo ao género e grupo étnico-racial.

Autoconceito Fisico G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 2,84 0,91 2,63 0,90
Masculino 3,37 0,92 3,30 0,93
t de Student -6,59** -4,92%*

Brancos 3,04 0,99 2,97 0,93
Nao brancos 3,14 0,91 2,94 1,05
t de Student -1,15 0,20

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

A dimensao de “autoconceito global” foi composta por oito itens com suas
médias e desvio-padrdo apresentados na tabela 17. A consisténcia interna foi
considerada satisfatéria, com alfas de Cronbach calculados em: a = 0,71 (G1) e a =
0,77 (G2). Em média, os escores de autoconceito global de estudantes mais novos
(G1) foram significativamente maiores que os de estudantes mais velhos (G2)
(t=2,015, p<0,05).

Enquanto no grupo 1 ndo foram encontradas diferengas significativas nas
médias de autoconceito global com relagdo ao género (t=-1,802, p=0,072), no grupo
2 as médias dos participantes do sexo “masculino” foram significativamente maiores
que as estudantes que se identificaram como sexo “feminino” (t=-4,160, p<0,01).
Mas com relagdo a raga, ndo foram identificadas diferengas nas médias dos grupos
1 e 2, respectivamente (t=-0,404, p=0,686), (t=1,559, p=0,121).

Tabela 17. Médias e desvio-padrao para a dimensao de autoconceito global
nos grupos 1 (n=524) e 2 (n=182).

Dimensoes Minimo Maximo G1 Média D.P. G2 Média D.P.

Autoconceito Global 1 5 3,29 0,64 3,18 0,67
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Tabela 18. Resultado do teste t de Student comparando os escores de

autoconceito global com relagéo ao género e grupo étnico-racial.

Autoconceito Global G1 Média D.P. G2 Média D.P.
Feminino 3,24 0,68 2,98 0,71
Masculino 3,34 0,59 3,38 0,57
t de Student -1,80 -4.16**

Brancos 3,28 0,66 3,23 0,65
Nao brancos 3,30 0,62 3,07 0,71
t de Student -0,40 1,55

Nota: *p < 0,05. **p < 0,01.

54 VITIMIZACAO ENTRE PARES, AUTOCONCEITO E ENGAJAMENTO
ACADEMICO

Para examinar a associagdo entre agressao, vitimizacdo entre pares,
autoconceito e engajamento académico, foram realizadas analises de correlagdes
entre todas as variaveis. Em seguida, modelos de regressao linear multipla foram
feitos para analisar as associagdes e verificar a possiveis efeitos moderadores do
autoconceito.

Foi hipotetizado que (H1) tanto a agressao quanto a vitimizagao entre pares
estariam negativamente associadas com o engajamento académico; (H2) o
autoconceito estaria positivamente associado com o engajamento académico; (H3) o
autoconceito iria moderar os efeitos da agressao e da vitimizagdo entre pares no
engajamento académico.

A divisao da analise de dados em grupo 1 (10 a 14 anos) e grupo 2 (15 a 19
anos) foi realizada para verificar variagdes nas associagdes e construtos estudados,
de acordo com as faixas etarias dos estudantes, diante da extensa faixa de idades
que constituem a adolescéncia (OMS, 1985) e que caracterizam a amostra utilizada
no estudo (dos 10 aos 19 anos de idade). A divisao nao foi realizada mediante turma
matriculada em razdo da discrepancia muitas vezes existente entre idade e ano

cursado.
5.4.1 Dados Grupo 1

A tabela 14 descreve as correlagbes para as variaveis de agressao,

vitimizacdo, engajamento cognitivo e comportamental, engajamento emocional,
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autoconceito cognitivo, autoconceito social, autoconceito fisico, autoconceito global,

género e raga para o grupo 1.

Tabela 19. Teste de Correlagdo de Pearson para as variaveis do grupo 1

(n=524).
1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Agresséao -
2. Vitimizacéo 0,50** -
3. Engajamento Cognitivo e -0,43** 0,18** .
Comportamental
4. Engajamento Emocional -0,27**  -0,26™ 0,36 -
5. Autoconceito Cognitivo -0,27**  -0,21* 0,60 0,26™ -
6. Autoconceito Social 0,10* -0,18™ 0,02 0,31 0,14* -
7. Autoconceito Fisico 0,12* -0,02 0,02 015* 0,21 0,40™ -
8. Autoconceito Global -0,30** -0,40** 0,36** 0,31** 0,42* 0,39* 0,30** -
9. Género 0,10* 0,02 -0,10* 0,04 -0,02 0,17** 0,28** 0,09* -
10. Raga 0,05 0,06 -0,03 -0,01 -0,04 0,04 0,05 0,03 0,02

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

Os resultados da analise de correlagdo de Pearson realizada com o grupo 1,
ou seja, com estudantes entre 10 e 14 anos de idade, apontam para a existéncia de
correlagao positiva entre agressao e as dimensodes de: vitimizagéo (r=0,50, p<0,01),
autoconceito social (r=0,10, p<0,05), autoconceito fisico (r=0,12, p<0,01) e género
(r=0,10, p<0,05). Todavia, houveram também associa¢gdes negativas, de agressao
com: engajamento cognitivo e comportamental (r=-0,43, p<0,01), engajamento
emocional (r=-0,27, p<0,01), autoconceito cognitivo (r=-0,27, p<0,01) e autoconceito
global (r=-0,30, p<0,01). O destaque se da para a associagdo entre agressao e
vitimizagcao (r=0,50, p<0,01), e entre agressdo e engajamento cognitivo e
comportamental (r=-0,43, p<0,01), que apresentam indices altos de correlagao.

Com relagéo a vitimizagéo, foi negativamente associada com as dimensdes
de: engajamento cognitivo e comportamental (r=-0,18, p<0,01), engajamento
emocional (r=-0,26, p<0,01), autoconceito cognitivo (r=-0,21, p<0,01), autoconceito
social (r=-0,18, p<0,01) e autoconceito global (r=-0,40, p<0,01). Apesar da
impossibilidade de verificar a relagao de causalidade entre as variaveis, por meio da
analise de correlacdo, estes resultados mostram que sofrer vitimizagao entre pares

esta relacionada com menor engajamento cognitivo, comportamental e emocional,
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além de menor autoconceito cognitivo, social e, principalmente, autoconceito global,
que apresenta um forte indice de correlagao (r=-0,40, p<0,01).

Sobre as dimensdes de engajamento académico, o engajamento cognitivo e
comportamental foi positivamente associado com género (r=-0,10, p<0,05), e ainda
mais associado com o engajamento emocional (r=0,36, p< 0,01) e com o
autoconceito nos dominios: cognitivo (r=0,60, p< 0,01), onde o indice de correlagao
€ extremamente alto, e global (r=0,36, p <0,01). J& o engajamento emocional se
associou positivamente com todas as dimensdes de autoconceito: cognitivo (r=0,26,
p< 0,01), social (r=0,31, p< 0,01), fisico (r=0,15, p< 0,05) e global (r=0,31, p< 0,01).
O autoconceito fisico € o que apresenta menor indice de correlagcdo com o
engajamento emocional (r=0,15, p< 0,05), em comparagdo com as demais
dimensdes de autoconceito.

E possivel verificar que todas as dimensdes do autoconceito (cognitivo, social,
fisico e global) estiveram positivamente relacionadas entre si. Com destaque para a
alta correlagao entre autoconceito cognitivo e global (r=0,42, p<0,01), autoconceito
social e fisico (r=0,40, p<0,01) e autoconceito social e global (r=0,39, p<0,01), que
estdo todos associados de forma positiva. Além disso, género foi positivamente
relacionado com o autoconceito social (r=0,17, p<0,01) e fisico (r=0,28, p<0,01).

ApoOs a andlise de correlagdo de Pearson, foram realizadas analises de
regressao linear multipla para verificar os efeitos da vitimizagdo entre pares,
agressao, autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), género e raga no
engajamento académico (cognitivo, comportamental e emocional) para o grupo 1.
Primeiramente foram rodados quatro modelos utilizando o engajamento cognitivo e
comportamental como variavel de resposta, e em seguida outros quatro modelos

tendo o engajamento emocional como variavel de resposta.

5.4.1.1 Engajamento Cognitivo e Comportamental (G1)

O modelo 1 teve como variaveis preditoras: agressao, vitimizagéao entre pares,
género e racga, e utilizou como variavel de resposta o engajamento cognitivo e
comportamental. O modelo foi aceitavel (F(4,519)=30,007, p<0,01, AR%=0,182) e
explicou 18,2% da variancia de engajamento cognitivo e comportamental. Apenas
agressao (B=-0,406 e.p.=0,04 t(524)=-9,701 p<0,01) foi preditor negativo e

significativo para engajamento cognitivo e comportamental.
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Tabela 20. Modelo 1: Regressédo Linear para Engajamento Cognitivo e

Comportamental do G1.

Modelo B SE
1 -1,003 0,025 0,000
Constante
- -0,406 0,042 -0,445 -9,701**
Agressao
L 0,040 0,039 0,047 1,030
Vitimizagao
. -0,034 0,025 -0,054 -1,354
Género
-0,009 0,025 -0,014 -0,346
Raca
F =30,007**
R2=0,188

R? Ajustado =0,182

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 2 foram inseridas as variaveis preditoras: autoconceito cognitivo,

social, fisico e global. Esse modelo também foi significativo (F(8,515)= 55,160,

p<0,01, AR?*=0,453) e explicou 45,3% da varidncia de engajamento cognitivo e

comportamental, o que demonstrou um aumento em 27,1% da variancia, sendo

considerado o modelo mais indicado. Neste modelo, foram preditores significativos e
positivos: vitimizacdo (B=0,115 e.p.=0,03 1(524)=3,394 p<0,01),
cognitivo (B=0,492 e.p.=0,03 t(524)=13,659 p<0,01) e autoconceito global (B=0,165
e.p.=0,04 t(524)=3,594 p<0,01). Enquanto que agresséo foi preditor negativo e
significativo de engajamento (B=-0,273 e.p.=0,03 t(524)=-7,438 p<0,01).

autoconceito
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Tabela 21. Modelo 2: Regressédo Linear para Engajamento Cognitivo e

Comportamental do G1.

Modelo B SE B t
2 -4,097 0,020 0,000
Constante
- -0,273 0,037 -0,299 -7,438*
Agressao
L 0,115 0,034 0,135 3,394
Vitimizagao
R -0,033 0,021 -0,052 -1,547
Género
-0,004 0,021 -0,007 -0,207
Raca
. 0,492 0,036 0,501 13,659**
A.Cognitivo
. -0,019 0,036 -0,021 -0,537
A.Social
. -0,055 0,032 -0,066 -1,745
A.Fisico
0,165 0,046 0,149 3,594
A.Global
F =55,160**
R2 = 0,461

R? Ajustado= 0,453

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 3 foram inseridas como variaveis preditoras as interagbes da
agressao com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel
moderador do autoconceito nos efeitos da agressdo no engajamento cognitivo e
comportamental. O modelo foi significativo (F(12,511)= 36,881, p<0,01, AR?=0,452)
e explicou 45,2% da variancia de engajamento cognitivo e comportamental, o que
demonstrou uma diminuicdo em 0,1% da variancia, por isso o modelo anterior (2) foi
considerado o mais indicado. Neste modelo os mesmos preditores se mantiveram

significativos, porém nenhum efeito moderador foi estatisticamente significativo.
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Tabela 22. Modelo 3: Regressédo Linear para Engajamento Cognitivo e

Comportamental do G1.

Modelo B SE t
3 0,003 0,022 0,119
Constante
- -0,279 0,042 -0,306 -6,713**
Agressao
L 0,114 0,034 0,134 3,360
Vitimizagao
. -0,030 0,022 -0,048 -1,409
Género
-0,005 0,021 -0,008 -0,253
Raca
0,489 0,036 0,498 13,470**
A.Cognitivo
. -0,016 0,036 -0,017 -0,435
A.Social
. -0,054 0,032 -0,065 -1,703
A.Fisico
0,161 0,046 0,146 3,507
A.Global
0,064 0,053 0,045 1,203
Ag x A.C
-0,021 0,043 -0,018 -0,492
Ag x A.S
-0,005 0,045 -0,004 -0,112
Ag x A.F
-0,053 0,059 -0,038 -0,898
Ag x A.G
F =36,881**
R2 = 0,464

R? Ajustado= 0,452

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 4 foram inseridas como variaveis preditoras as interagcdes da

vitimizagao com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel

moderador do autoconceito nos efeitos da vitimizagdo no engajamento cognitivo e
comportamental. O modelo foi significativo (F(16,507)=25,724, p<0,01, AR?=0,450) e

explicou 45% da variancia de engajamento cognitivo e comportamental, o que

demonstrou uma diminuicdo em 0,2% da variancia, por isso o modelo 2 continuou

sendo considerado o mais indicado. Assim como ocorreu com o0 modelo 3, no
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modelo 4 os mesmos preditores se mantiveram significativos, porém nenhum efeito

moderador foi estatisticamente significativo.

Tabela 23. Modelo 4: Regressado Linear para Engajamento Cognitivo e

Comportamental do G1.

Modelo B SE B t
4 0,006 0,023 0,266
Constante
. -0,280 0,043 -0,307 -6,556**
Agresséo
0,117 0,036 0,138 3,247*
Vitimizagao
. -0,030 0,022 -0,048 -1,409
Género
-0,005 0,021 -0,009 -0,262
Raca
. 0,492 0,037 0,501 13,416
A.Cognitivo
. -0,027 0,037 -0,029 -0,730
A.Social
. -0,052 0,032 -0,063 -1,637
A Fisico
0,163 0,047 0,148 3,490
A.Global
0,077 0,060 0,054 1,278
Ag x A.C
-0,042 0,046 -0,035 -0,919
Ag x A.S
0,004 0,054 0,003 0,075
Ag x A.F
-0,044 0,068 -0,032 -0,645
Ag x A.G
-0,028 0,053 -0,021 -0,525
Vit x A.C
0,073 0,052 0,059 1,407
Vit x A.S
-0,024 0,049 -0,021 -0,484
Vit x A.F
-0,018 0,064 -0,013 -0,286
Vit x A.G
F =27,724**
R? = 0,467

R? Ajustado= 0,450

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.
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5.4.1.2 Engajamento Emocional (G1)

O modelo 1 teve como variaveis preditoras: agresséao, vitimizagédo entre pares,
género e racga, e utilizou como variavel de resposta o engajamento emocional. O
modelo foi aceitavel (F(4,519)=14,479, p<0,01, AR?=0,093) e explicou 9,3% da
variancia de engajamento emocional. Tanto agresséo (B=-0,229 e.p.=0,05 t(524)=-
4,114 p<0,01) quanto vitimizagao (B=-0,178 e.p.=0,05 t(524)=-3,449 p<0,01) foram

preditores negativos e significativos para engajamento emocional.

Tabela 24. Modelo 1: Regresséao Linear para Engajamento Emocional do G1.

Modelo B SE B t
1 -1,587 0,033 0,000
Constante
- -0,229 0,056 -0,199 -4,114*
Agresséo
L -0,178 0,052 -0,166 -3,449*
Vitimizagao
. 0,048 0,033 0,060 1,440
Género
0,007 0,033 0,009 0,213
Raca
F =14,479*
R2=0,100

R? Ajustado= 0,093

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 2 foram inseridas as variaveis preditoras: autoconceito cognitivo,
social, fisico e global. Esse modelo também foi significativo (F(8,515)=17,833,
p<0,01, AR?=0,205) e explicou 20,5% da variancia de engajamento emocional, o que
demonstrou um aumento em 11,2% da variancia, sendo considerado o modelo mais
indicado. Neste modelo, a agressao (B=-0,264 e.p.=0,05 t(524)=-4,717 p<0,01) foi
preditor negativo e significativo para engajamento emocional. Todavia, houveram
também preditores positivos e significativos: autoconceito cognitivo (B=0,151
e.p.=0,05 t(524)=2,745 p<0,01) e autoconceito social (B=0,326 e.p.=0,05
t(524)=5,994 p<0,01).
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Tabela 25. Modelo 2: Regresséao Linear para Engajamento Emocional do G1.

Modelo B SE B t
2 -1,309 0,031 0,000
Constante
- -0,264 0,056 -0,229 -4, 717
Agressao
L -0,051 0,052 -0,047 -0,987
Vitimizagao
. 0,006 0,033 0,007 0,175
Género
-0,005 0,031 -0,006 -0,152
Raca
0,151 0,055 0,121 2,745
A.Cognitivo
0,326 0,054 0,276 5,994**
A.Social
. 0,018 0,048 0,017 0,380
A.Fisico
0,090 0,070 0,064 1,287
A.Global
F=17,833*"
R2=0,217

R? Ajustado= 0,205

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 3 foram inseridas como variaveis preditoras as interagcdes da
agressao com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel
moderador do autoconceito nos efeitos da agressdo no engajamento emocional. O
modelo foi significativo (F(12,511)=12,438, p<0,01, AR?=0,208) e explicou 20,8% da
variancia de engajamento emocional, 0 que demonstrou um aumento em 0,3% da
variancia, sendo considerado o modelo mais indicado. Enquanto a agresséo (B=-
0,307 e.p.=0,06 t(524)=-4,865 p<0,01) foi preditor negativo e significativo para
engajamento emocional, tanto o autoconceito cognitivo (B=0,144 e.p.=0,05
t(524)=2,615 p<0,01) quanto o autoconceito social (B=0,326 e.p.=0,05 t(524)=5,982
p<0,01) foram preditores positivos e significativos para engajamento emocional.
Além disso, a interagédo agressao e autoconceito global (B=-0,206 e.p.=0,08 t(524)=-
2,311 p<0,01) apresentou relagdo negativa e significativa, demonstrando que a

agressao € moderada pelo autoconceito global.
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Tabela 26. Modelo 3: Regressé&o Linear para Engajamento Emocional do G1.

Modelo B SE B t
3 -0,016 0,034 -0,488
Constante
- -0,307 0,063 -0,267 -4,865**
Agressao
L -0,054 0,052 -0,050 -1,042
Vitimizagao
. 0,014 0,033 0,017 0,422
Género
-0,008 0,031 -0,011 -0,271
Raca
. 0,144 0,055 0,116 2,615**
A.Cognitivo
. 0,326 0,054 0,276 5,982**
A.Social
. 0,022 0,048 0,021 0,468
A.Fisico
0,081 0,070 0,058 1,164
A.Global
0,092 0,080 0,051 1,147
Ag x A.C
0,087 0,065 0,058 1,347
Ag x A.S
-0,014 0,068 -0,009 -0,205
Ag x AF
-0,206 0,089 -0,117 -2,311*
Ag x A.G
F=12,438**
R2=0,226

R? Ajustado= 0,208

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 4 foram inseridas como variaveis preditoras as interagdes da

vitimizagdo com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel

moderador do autoconceito nos efeitos da vitimizacdo no engajamento emocional. O
modelo foi significativo (F(16,507)= 10,193, p<0,01, AR?=0,220) e explicou 22% da

variancia de engajamento emocional, 0 que demonstrou um aumento em 1,2% da

variancia, sendo considerado o modelo mais indicado. Sobre os efeitos moderadores

(no engajamento emocional), foi verificado que a agressdo & moderada pelo
autoconceito global (B=-0,221 e.p.=0,10 t(524)=-2,147 p<0,05), bem como a
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vitimizacdo é moderada pelo autoconceito fisico (B=0,153 e.p.=0,07 t(524)=2,072

p<0,05). J&a a agressao foi preditor negativo e significativo para engajamento

emocional (B=-0,305 e.p.=0,06 t(524)=-4,750 p<0,01), enquanto que autoconceito
cognitivo (B=0,157 e.p.=0,05 t(524)=2,841 p<0,01) e autoconceito social (B=0,310

e.p.=0,05 1(524)=5,591 p<0,01) foram preditores positivos e significativos.

Tabela 27. Modelo 4: Regresséao Linear para Engajamento Emocional do G1.

Modelo B t
4 0,006 0,035 0,185
Constante
- -0,305 0,064 -0,265 -4,750**
Agressao
L -0,046 0,054 -0,043 -0,845
Vitimizacao
. 0,015 0,033 0,019 0,473
Género
-0,011 0,031 -0,014 -0,368
Racga
. 0,157 0,055 0,126 2,841**
A.Cognitivo
. 0,310 0,055 0,262 5,591**
A.Social
. 0,026 0,048 0,025 0,540
A.Fisico
0,055 0,070 0,039 0,779
A.Global
0,115 0,091 0,064 1,269
Ag x A.C
0,074 0,069 0,049 1,064
Ag x A.S
-0,103 0,081 -0,064 -1,269
Ag x AF
-0,221 0,103 -0,126 -2,147*
Ag x A.G
-0,058 0,079 -0,034 -0,724
Vit x A.C
. 0,050 0,078 0,032 0,642
Vit x A.S
0,153 0,074 0,109 2,072*
Vit x A.F
0,091 0,097 0,051 0,944
Vit x A.G
F=10,193**

R?=0,243



R? Ajustado= 0,220
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Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

Figura 1. Interagdes entre Agressdo e Engajamento Emocional, com o efeito

moderador do Autoconceito Global no G1.
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FONTE: Material elaborado pela autora (2019).
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Figura 2. Interagdes entre Vitimizagdo e Engajamento Emocional, com o efeito

moderador do Autoconceito Fisico no G1.
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FONTE: Material elaborado pela autora (2019).
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Figura 3. Diagrama com resultados da analise de Regresséo Linear para o

Autoconceito Autoconceito
Cognitivo Global
Agressao Engajamento Cognitivo e
Comportamental
Vitimizacao
Autoconceito Autoconceito Autoconceito Autoconceito
Global Fisico Cognitivo Social
Agresséo
Engajamento Emocional
Vitimizagao

FONTE: Material elaborado pela autora (2019).
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A tabela 16 descreve as correlagbes para as variaveis de agressao,

vitimizacdo, engajamento cognitivo e comportamental, engajamento emocional,

autoconceito cognitivo, autoconceito social, autoconceito fisico, autoconceito global,

género e raga para o0 grupo 2.

Tabela 28. Teste de Correlagdo de Pearson para as variaveis do grupo 2

(n=182).
1 2 3 4 5 6 7 8 9

1.Agresséo B
2. Vitimizag&o 0,28™ -
3. Engajamento Cognitivo e~ ~0,90™ 0,04 }
Comportamental
4. Engajamento Emocional 0,19 .0,17* 0,33** -
5. Autoconceito Cognitivo -0,24™  _024* 0,59 0,27* -
6. Autoconceito Social 023"  .0,19* -0,06  0,32* 0,12 -
7. Autoconceito Fisico 0,11 -0,05 -0,00 0,19* 0,14 0,38* -
8. Autoconceito Global -0,03  .0,31* 0,03 0,19* 0,21* 0,41** 0,36** -
9. Género 028™ 010 -0,30* -0,00 -0,10 0,23** 0,34** 0,29** -
10. Raca -0,01 0,10 -0,01 015 -0,10 0,03 -0,05 -0,19* -0,09

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

Observa-se no grupo 2, ou seja, entre estudantes de 15 a 19 anos de idade,

correlagcdo negativa entre vitimizagao e: engajamento emocional (r=-0,17, p<0,01),
autoconceito cognitivo (r=-0,24, p<0,01), autoconceito social (r=-0,19, p<0,05) e
autoconceito global (r=-0,31, p<0,01). Estando a vitimizagao, portanto, associada a
menores escores de engajamento emocional, autoconceito cognitivo e global para o
grupo 2.

A agresséo foi positivamente relacionada com a vitimizagéo (r=0,28, p<0,01),
género (r=0,28, p<0,01) e autoconceito social (r=0,23, p<0,01), e negativamente
associada com autoconceito cognitivo (r=-0,24, p<0,01), engajamento emocional (r=-
0,19, p<0,01), e principalmente engajamento cognitivo e comportamental (r=-0,50,
p<0,01), onde apresenta um alto indice de correlagdo de Pearson.

Ainda sobre as dimensdes de engajamento académico, a dimensao cognitivo
e comportamental foi fortemente associada com autoconceito cognitivo (r=0,59, p<

0,01), além de apresentar uma associagéo positiva com o engajamento emocional
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(r=0,33, p<0,01). Ja género, foi negativamente relacionado com o engajamento
cognitivo e comportamental (r=-0,30, p<0,01).

O engajamento emocional esteve positivamente associado com raga (r=0,15,
p<0,05) e com todas as dimensdes de autoconceito: fisico (r=0,19, p< 0,05), global
(r=0,19, p<0,05), e principalmente cognitivo (r=0,27, p< 0,01) e social (r=0,32, p<
0,01), onde apresentou a correlagdo mais alta.

Neste grupo, quase todas as dimensdes do autoconceito estiveram
positivamente relacionadas entre si, com exce¢do do autoconceito cognitivo, que
nao apresentou associagao significativa com as dimensdes social e fisica do
autoconceito. Destaca-se a forte correlagao entre autoconceito social e autoconceito
fisico (r=0,38, p<0,01) neste grupo, além da associagdo autoconceito global e
autoconceito fisico (r=0,36, p<0,01). Da mesma forma que o grupo 1, género foi
positivamente relacionado com o autoconceito social (r=0,23, p<0,01), fisico (r=0,34,
p<0,01) e global (r=0,29, p<0,01) no grupo 2. Ja raga apresentou correlacao
negativa apenas com o autoconceito global (r=-0,19, p<0,01).

Assim como no grupo 1, apds a analise de correlagdo de Pearson, foram
realizadas analises de regressao linear multipla para verificar os efeitos da agresséo,
vitimizacao entre pares, autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), género e
raga no engajamento académico (cognitivo, comportamental e emocional).
Primeiramente foram rodados quatro modelos utilizando o engajamento cognitivo e
comportamental como variavel de resposta, e em seguida outros quatro modelos

tendo o engajamento emocional como variavel de resposta.

5.4.2.1 Engajamento Cognitivo e Comportamental (G2)

O modelo 1 teve como variaveis preditoras: agresséao, vitimizagéao entre pares,
género e raga, e utilizou como variavel de resposta o engajamento cognitivo e
comportamental. O modelo foi aceitavel (F(4,177)=17,526, p<0,01, AR%=0,268) e
explicou 26,8% da variancia de engajamento cognitivo e comportamental. Tanto
agressao (B=-0,492 e.p.=0,07 t(182)=-6,721 p<0,01) quanto género (B=-0,115
e.p.=0,04 t(182)=-2,554 p<0,05) foram preditores negativos e significativos para

engajamento cognitivo e comportamental.
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Tabela 29. Modelo 1: Regressédo Linear para Engajamento Cognitivo e

Comportamental do G2.

Modelo B SE B t
1 1,168 0,042 0,000
Constante
. -0,492 0,073 -0,470 -6,721**
Agressao
L 0,072 0,064 0,076 1,126
Vitimizagao
. -0,115 0,045 -0,173 -2,554*
Género
-0,027 0,043 -0,040 -0,626
Raca
F =17,526**
R2=0,284

R? Ajustado= 0,268

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 2 foram inseridas as variaveis preditoras: autoconceito cognitivo,
social, fisico e global. Esse modelo também foi significativo (F(8,173)=24,912,
p<0,01, AR?*=0,514) e explicou 51,4% da variancia de engajamento cognitivo e
comportamental, o que demonstrou um aumento em 24,6% da varidncia, sendo
considerado o modelo mais indicado. Neste modelo, agressao (B=-0,412 e.p.=0,06
t(182)=-6,510 p<0,01) e género (B=-0,090 e.p.=0,04 1(182)=-2,262 p<0,05) foram
preditores negativos e significativos para engajamento, enquanto vitimizagao
(B=0,172 e.p.=0,05 t(182)=3,084 p<0,01) e autoconceito cognitivo (B=0,504
e.p.=0,05 1(182)=9,217 p<0,01) foram preditores positivos e significativos.
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Tabela 30. Modelo 2: Regress&do Linear para Engajamento Cognitivo e

Comportamental do G2.

Modelo B SE t
-1,788 0,034 0,000
Constante
- -0,412 0,063 -0,394 -6,510**
Agressao
L 0,172 0,056 0,182 3,084
Vitimizagao
. -0,090 0,040 -0,135 -2,262*
Género
0,003 0,036 0,004 0,078
Raca
. 0,504 0,055 0,521 9,217**
A.Cognitivo
. 0,029 0,059 0,031 0,498
A.Social
. 0,026 0,052 0,031 0,513
A.Fisico
-0,023 0,068 -0,022 -0,343
A.Global
F =24,912**
R?= 0,535

R? Ajustado= 0,514

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 3 foram inseridas como variaveis preditoras as interagcdes de
agressao com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel
moderador do autoconceito nos efeitos da agressdo no engajamento cognitivo e
comportamental. O modelo foi significativo (F(12,169)= 17,883, p<0,01, AR?=0,528)
e explicou 52,8% da variancia de engajamento cognitivo e comportamental, o que
demonstrou um aumento em 1,4% da variancia, sendo considerado o modelo mais
indicado. Agressao (B=-0,409 e.p.=0,06 t(182)=-6,412 p<0,01) e género (B=-0,080
e.p.=0,04 t(182)=-2,035 p<0,05) foram preditores negativos e significativos de
engajamento, ja vitimizagao (B=0,190 e.p.=0,05 t(182)=3,384 p<0,01), autoconceito
cognitivo (B=0,470 e.p.=0,05 t(182)=8,489 p<0,01) e a interagdo agressédo e
autoconceito cognitivo (B=0,182 e.p.=0,07 t(182)= 2,353 p<0,05) foram preditores
positivos e significativos, demonstrando que o autoconceito cognitivo € moderador

dos efeitos da agressao no engajamento cognitivo e comportamental.



Tabela 31. Modelo 3:
Comportamental do G2.
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Regressédo Linear para Engajamento Cognitivo e

Modelo B SE t
3 0,021 0,037 0,569
Constante
- -0,409 0,064 -0,390 -6,412**
Agressao
L 0,190 0,056 0,200 3,384
Vitimizagao
N -0,080 0,040 -0,121 -2,035*
Género
-0,002 0,035 -0,003 -0,053
Raca
0,470 0,055 0,486 8,489**
A.Cognitivo
. 0,043 0,060 0,045 0,717
A.Social
. -0,006 0,052 -0,007 -0,107
A.Fisico
-0,004 0,068 -0,004 -0,058
A.Global
0,182 0,077 0,133 2,353*
Ag x A.C
-0,072 0,102 -0,046 -0,702
Ag x A.S
0,096 0,087 0,067 1,105
Ag x A.F
-0,025 0,089 -0,017 -0,279
Ag x A.G
F=17,883**
R2=0,559

R? Ajustado= 0,528

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.
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Figura 4. Interacbes entre Agressdo e Engajamento Cognitivo e

Comportamental, com o efeito moderador do Autoconceito Cognitivo no G2.
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FONTE: Material elaborado pela autora (2019).

No modelo 4 foram inseridas como variaveis preditoras as interagcoes da
vitimizagao com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel
moderador do autoconceito nos efeitos da vitimizagdo no engajamento cognitivo e
comportamental. O modelo foi significativo (F(16,165)= 13,820, p<0,01, AR?=0,531)
e explicou 53,1% da variancia de engajamento cognitivo e comportamental, o que
demonstrou um aumento em 0,3% da variancia, sendo considerado o modelo mais
indicado. Tanto agressao (B=-0,393 e.p.=0,06 t(182)=-6,032 p<0,01) quanto género
(B=-0,096 e.p.=0,04 t(182)=-2,384 p<0,05) foram preditores negativos e
significativos de engajamento. Ja vitimizacdo (B=0,149 e.p.=0,06 t(182)=2,398
p<0,05), autoconceito cognitivo (B=0,440 e.p.=0,05 1(182)=7,631 p<0,05) e a
interagdo agressdo e autoconceito cognitivo (B=0,216 e.p.=0,07 t(182)=2,740
p<0,05) foram preditores positivos e significativos, demonstrando que o autoconceito
cognitivo € moderador dos efeitos da agressdao no engajamento cognitivo e

comportamental.



Tabela 32. Modelo 4:
Comportamental do G2.
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Regressédo Linear para Engajamento Cognitivo e

Modelo B SE t
4 -0,006 0,039 -0,151
Constante
. -0,393 0,065 -0,375 -6,032**
Agressao
L 0,149 0,062 0,157 2,398*
Vitimizagao
. -0,096 0,040 -0,145 -2,384*
Género
-0,004 0,036 -0,006 -0,107
Raca
. 0,440 0,058 0,456 7,631*
A.Cognitivo
. 0,056 0,062 0,060 0,904
A.Social
. 0,016 0,053 0,019 0,309
A.Fisico
-0,016 0,070 -0,014 -0,223
A.Global
0,216 0,079 0,159 2,740*
Ag x A.C
-0,103 0,103 -0,066 -0,998
Ag x A.S
0,091 0,090 0,063 1,008
Ag x A.F
0,006 0,091 0,004 0,071
Ag x A.G
-0,139 0,085 -0,095 -1,633
Vit x A.C
0,012 0,069 0,013 0,172
Vit x A.S
0,021 0,081 0,018 0,257
Vit x A.F
-0,149 0,097 -0,124 -1,541
Vit x A.G
F =13,820**
R2=0,573

R? Ajustado= 0,531

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.
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5.4.2.2 Engajamento Emocional (G2)

O modelo 1 teve como variaveis preditoras: agresséao, vitimizagéo entre pares,
género e racga, e utilizou como variavel de resposta o engajamento emocional. O
modelo foi aceitavel (F(4,177)=3,969, p<0,01, AR?=0,062) e explicou 6,2% da
variancia de engajamento emocional. Enquanto agressédo (B=-0,202 e.p.=0,09
t(182)=-2,115 p<0,05) foi preditor negativo e significativo, raca (B=0,132 e.p.=0,05
t(182)=2,370 p<0,05) foi preditor positivo e significativo para engajamento

emocional.

Tabela 33. Modelo 1: Regresséao Linear para Engajamento Emocional do G2.

Modelo B SE B t
1 1,692 0,055 0,000
Constante
- -0,202 0,095 -0,167 -2,115%
Agressao
L -0,149 0,084 -0,136 1,777
Vitimizagao
. 0,039 0,059 0,051 0,667
Género
0,132 0,056 0,172 2,370*
Raca
F = 3,969**
R?=0,082

R? Ajustado= 0,062

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 2 foram inseridas as variaveis preditoras: autoconceito cognitivo,
social, fisico e global. Esse modelo também foi significativo (F(8,173)=6,762, p<0,01,
AR?=0,203) e explicou 20,3% da varidancia de engajamento emocional, o que
demonstrou um aumento em 14,1% da variancia, sendo considerado o modelo mais
indicado. Neste modelo, foram preditores positivos e significativos de engajamento
emocional: raca (B=0,132 e.p.=0,05 t(182)=2,501 p<0,05), autoconceito cognitivo
(B=0,202 e.p.=0,08 t(182)=2,507 p<0,05) e autoconceito social (B=0,326 e.p.=0,08
t(182)=3,746 p<0,01). Ja agressao (B=-0,263 e.p.=0,09 1(182)=-2,818 p<0,01) foi

preditor negativo e significativo de engajamento.
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Tabela 34. Modelo 2: Regresséao Linear para Engajamento Emocional do G2.

Modelo B SE B t
2 -8,856 0,051 0,000
Constante
- -0,263 0,093 -0,218 -2,818**
Agressao
L -0,011 0,082 -0,010 -0,130
Vitimizagao
. -0,006 0,059 -0,008 -0,101
Género
0,132 0,053 0,172 2,501*
Raca
0,202 0,080 0,182 2,507*
A.Cognitivo
0,326 0,087 0,301 3,746**
A.Social
. 0,073 0,076 0,074 0,959
A.Fisico
0,041 0,101 0,033 0,404
A.Global
F =6,762**
R?=0,238

R? Ajustado= 0,203

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 3 foram inseridas como variaveis preditoras as interagcdes de
agressao com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel
moderador do autoconceito nos efeitos da agresséo no engajamento emocional. O
modelo foi significativo (F(12,169)=4,593, p<0,01, AR?=0,192), porém explicou
19,2% da variancia de engajamento emocional, o que demonstrou uma diminui¢ao
em 1,1% da variancia, por isso o modelo anterior (2) foi considerado o mais
indicado. Neste modelo os mesmos preditores se mantiveram significativos, porém

nenhum efeito moderador foi estatisticamente significativo.



70

Tabela 35. Modelo 3: Regressé&o Linear para Engajamento Emocional do G2.

Modelo B SE B t
3 -0,016 0,056 -0,292
Constante
- -0,275 0,096 -0,229 -2,873*
Agressao
7,569 0,084 0,000 0,001
Vitimizagao
. -0,007 0,059 -0,009 -0,111
Género
0,128 0,053 0,168 2,416*
Raca
0,192 0,083 0,173 2,306*
A.Cognitivo
0,328 0,090 0,303 3,654**
A.Social
. 0,065 0,078 0,066 0,824
A.Fisico
0,057 0,103 0,046 0,554
A.Global
-0,050 0,116 -0,032 -0,427
Ag x A.C
0,020 0,154 0,011 0,131
Ag x A.S
0,134 0,131 0,081 1,022
Ag x AF
-0,124 0,133 -0,074 -0,932
Ag x A.G
F =4,593**
R2=0,246

R? Ajustado= 0,192

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.

No modelo 4 foram inseridas como variaveis preditoras as interagdes da
vitimizagdo com autoconceito (cognitivo, social, fisico e global), para verificar o papel
moderador do autoconceito nos efeitos da vitimizacdo no engajamento emocional. O
modelo foi significativo (F(16,165)=3,537, p<0,01, AR?=0,183), porém explicou
18,3% da variancia de engajamento emocional, o que demonstrou uma diminui¢ao
em 0,9% em relagc&o a varidncia do modelo anterior, por isso 0 modelo 2 continuou

sendo considerado o mais indicado. Assim como ocorreu com o modelo 3, no
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modelo 4 os mesmos preditores se mantiveram significativos, porém nenhum efeito

moderador foi estatisticamente significativo.

Tabela 36. Modelo 4: Regresséo Linear para Engajamento Emocional do G2.

Modelo B SE B t
4 -0,008 0,059 -0,136
Constante
- -0,286 0,099 -0,238 -2,895**
Agressao
L 0,025 0,094 0,023 0,265
Vitimizagcao
. 0,011 0,061 0,014 0,173
Género
0,138 0,055 0,180 2,518*
Raca
. 0,202 0,088 0,182 2,309*
A.Cognitivo
. 0,302 0,095 0,280 3,197*
A.Social
. 0,055 0,081 0,056 0,678
A.Fisico
0,050 0,106 0,041 0,476
A.Global
-0,057 0,120 -0,036 -0,474
Ag x A.C
0,048 0,157 0,027 0,309
Ag x A.S
0,101 0,137 0,061 0,732
Ag x A.F
-0,109 0,138 -0,065 -0,790
Ag x A.G
0,030 0,129 0,018 0,234
Vit x A.C
0,038 0,105 0,037 0,362
Vit x A.S
. 0,114 0,124 0,086 0,926
Vit x A.F
-0,005 0,147 -0,004 -0,034
Vit x A.G
F =3,537**
Rz = 0,255

R? Ajustado= 0,183

Nota: *p < 0,05. **p <0,01.
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Figura 5. Diagrama com resultados da analise de Regresséo Linear para o

Grupo 2 (n=182).
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FONTE: Material elaborado pela autora (2019).
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6 DISCUSSAO

O presente estudo teve como objetivo principal compreender as influéncias da
agressao, da vitimizagcdo entre pares e do autoconceito para o engajamento
académico de estudantes adolescentes. Além de investigar o papel moderador do
autoconceito nos efeitos da agressao e vitimizagdo entre pares no engajamento
académico. Foi hipotetizado que (H1) tanto a agressao quanto a vitimizacdo entre
pares estariam negativamente associadas com o engajamento académico; (H2) o
autoconceito estaria positivamente associado com o engajamento académico; (H3) o
autoconceito iria moderar os efeitos da agressao e da vitimizagdo entre pares no

engajamento académico.

A amostra analisada contou com a participacdo de estudantes de escolas
publicas da capital paranaense, sendo 524 adolescentes com idades entre 10 e 14
anos, que compuseram o grupo 1, e 182 estudantes de 15 a 19 anos de idade, do
grupo 2. A divisdo da analise de dados em dois grupos foi realizada para verificar
variagdes nas associagdes e construtos estudados, de acordo com as faixas etarias
dos estudantes, em razdo da extensa faixa de idades que constituem a adolescéncia
€ que caracterizam a amostra utilizada no estudo. Dos 10 aos 19 anos de idade
muitas mudangas ocorrem a nivel desenvolvimental, social ou educacional, sendo

necessario o estudo de cada faixa etaria considerando suas particularidades.

z

Com a analise dos dados coletados, € possivel verificar que todos os
instrumentos utilizados foram considerados adequados (EVAP, Escala de
Engajamento Académico e Escala de Autoconceito), apresentando indices de
consisténcia interna superiores a 0,70. Apbés a analise de correlagdo de Pearson,
nos grupos 1 e 2, foram realizadas analises de regressao linear multipla para
verificar os efeitos da agressao, vitimizacdo entre pares, autoconceito (cognitivo,
social, fisico e global), género e raga no engajamento académico (cognitivo,
comportamental e emocional). Primeiramente foram rodados quatro modelos
utilizando o engajamento cognitivo e comportamental como variavel de resposta, e
em seguida outros quatro modelos tendo o0 engajamento emocional como variavel de

resposta.
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6.1 AGRESSAO E VITIMIZACAO ENTRE PARES

Para todas as duas faixas de idade analisadas, vitimizagdo foi preditor
positivo e significativo de engajamento cognitivo e comportamental. Este resultado
corrobora com estudo de Cunha (2012), que fala sobre o fenbmeno de quando os
alunos mais engajados com a escola se tornam alvos de vitimizagdo. Esteredtipos
existentes que atribuem a competéncia cognitiva a menor aceitagdo e competéncia
social, tornam os estudantes que manifestam comportamentos engajados em sala
mais suscetiveis a sofrerem vitimizacdo dos pares. Este fenbmeno parece
permanecer até o final da adolescéncia, pois a relagao foi significativa dos 10 aos 19

anos de idade para a amostra analisada.

Outro aspecto que se diferenciou com a idade, segundo os resultados
apresentados, foi a agressao, com maiores médias atribuidas ao grupo 2 (dos
adolescentes a partir dos 15 anos) do que o grupo 1 (dos 10 aos 14 anos). Este é
um resultado preocupante, gerando questionamentos como: até que ponto os niveis
de agressdo aumentam? Neste sentido estudos longitudinais sobre agressao entre
pares sao interessantes, analisando seu desenvolvimento desde a infancia até a
vida adulta, para compreender melhor suas particularidades. Especialmente sobre a
adolescéncia, com base nos dados que temos disponiveis, curiosamente a
vitimizagdo n&do aumentou nem diminui, de acordo com o teste T realizado, mas os
adolescentes mais velhos relatam maiores niveis de agressdo do que os mais

NoVvos.

Sobre as diferengas de género, com analises de teste T foi possivel observar
que os meninos apresentaram medias significativamente maiores de agresséo, em
comparagao com as meninas, de acordo com o género relatado pelo estudante no
questionario. Este resultado condiz com o que a literatura apresenta (Gomes, 2006;
Simdes et al., 2015; Coelho, 2016), de que mesmo por questdes culturais, o
comportamento agressivo do menino € muitas vezes esperado e “tolerado” por pais
e educadores, que incentivam nas meninas um comportamento mais contido. Pelo
meio social €& atribuida a forga fisica e a competicdo nos meninos, que sao

estimulados inclusive a liberarem esta agressao nos esportes.

A agressao também foi responsavel, de acordo com a analise de regresséo,

pela diminuigdo nos niveis de engajamento emocional, cognitivo e comportamental
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para os adolescentes nas duas faixas de idade, dos 10 aos 19 anos. O que mostra
que a vitimizagdo entre pares nao € prejudicial apenas para quem sofre, mas
também para quem pratica (Zaine, Reis & Padovani, 2010; Silva, Gomes & Lima,
2017), uma vez que diminui os niveis de envolvimento com as atividades
académicas enpode fazer com que o estudante passe a deixar de se sentir feliz e
pertencente a este ambiente. Estes sdo aspectos que influenciam ndo apenas o
desempenho académico, bem como o bem-estar psicolégico e saude mental dos

estudantes.
6.2 ENGAJAMENTO ACADEMICO

Todas as dimensdes do engajamento (emocional, cognitivo e
comportamental) diminuiram comparando o primeiro e segundo grupo, assim como
os resultados de estudos anteriores apresentam que o engajamento (principalmente
cognitivo) diminui com a idade (Veiga et al., 2015; Veja et al., 2015). Estes
resultados mostram que o esteredtipo de que “o engajado com a escola nao seria
competente para a vida social com os pares” realmente pode ser prejudicial para o
engajamento académico, conforme vao se aproximando do final da adolescéncia,
vao se envolvendo cada vez menos com as atividades escolares e percebendo que
tém mais dificuldade para realizar as atividades, mesmo diante do nivel de exigéncia
que pode ser maior para os estudantes a partir dos 15 anos de idade. Ainda assim,
em todas as faixas de idade, as meninas tiveram médias maiores de engajamento
cognitivo e comportamental do que os meninos, e este resultado corrobora com
estudos anteriores que inclusive ja mostraram que as meninas possuem maior
desempenho académico (Diseth, Meland & Breidablik, 2014), diante de maior
engajamento que estas apresentam na escola (Frawley et al., 2014). Por conta de
uma exigéncia de um comportamento mais contido nas meninas e da aceitagéo de
maior liberdade para os meninos, comportamentos como prestar atengdo nas aulas
e fazer as tarefas com capricho podem ser mais estimulados nas meninas, que
podem se perceber com maior engajamento em comparagdo com os colegas de
classe do sexo masculino. A analise de regressdo confirmou que as meninas
apresentam maior engajamento cognitivo e comportamental, mas a relagado sé foi

significativa para o grupo de estudantes a partir dos 15 anos de idade.
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A analise de regressao mostrou que, para o grupo de estudantes entre 15 e
19 anos, os adolescentes “brancos” apresentaram menor engajamento emocional,
medido a partir de relatos como: sentir-se feliz na escola, gostar deste ambiente e
das pessoas que ali estdo. Portanto, mesmo diante dos estereodtipos raciais,
estudantes “ndo-brancos” associam mais emogdes positivas com o ambiente escolar
do que os adolescentes “brancos”, resultado que pode estar relacionado com maior
necessidade, de estudantes “ndo-brancos”, de sensacdes de pertencimento

associadas a este ambiente por estudos anteriores (Singh, Chang & Dika, 2010).
6.3 AUTOCONCEITO COGNITIVO

Os escores de autoconceito cognitivo diminuiram a partir dos 15 anos de
idade, pois segundo Vannatta et al. (2009), do ponto de vista do adolescente, a
competéncia cognitiva é associada com menor “popularidade” e “aceitagao social”’, e
por isso a dedicagao as atividades escolares pode diminuir e, portanto, a percepgao

de competéncia cognitiva pode diminuir.

Sobre as diferengas étnico-raciais exploradas no estudo, estudantes que se
identificaram como “brancos” tiveram maiores médias de autoconceito cognitivo do
que os “nao-brancos”, para estudantes com idades entre 10 e 14 anos, identificados
como: pretos, pardos, indigenas ou amarelos. Neste sentido, é possivel referenciar a
visdo estereotipada existente de uma superioridade atribuida aos sujeitos brancos
(Almeida, 2012), como se estes fossem mais aptos ao sucesso académico e

profissional, que afetam mais os estudantes mais novos neste estudo.

O autoconceito cognitivo também apresentou efeito direto e significativo no
engajamento académico, de acordo com a analise de regresséo, tanto na dimensao
emocional quanto cognitiva comportamental do engajamento, para todas as faixas
de idade. Portanto, a percepc¢ao de habilidades para a aprendizagem é importante
para que os adolescentes manifestem comportamentos engajados e se esforcem, e
para despertar emocgdes positivas na relacdo com o ambiente escolar. Entao, para
além da aprendizagem, o autoconceito cognitivo pode influenciar também aspectos

emocionais no convivio escolar.

O efeito moderador do autoconceito cognitivo na agresséo, verificada para os

estudantes entre 15 e 19 anos de idade, mostrou que a baixa percepgao de
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competéncia para a aprendizagem pode fazer com que os adolescentes manifestem
comportamentos agressivos na escola e pratiquem violéncia contra seus pares, e
estes podem ser aspectos que prejudicam o engajamento cognitivo e
comportamental destes sujeitos. Portanto, desenvolver um autoconceito com a visao
de que sao inteligentes e capazes de enfrentar os desafios da aprendizagem é um
aspecto relevante, como fator preventivo para que o estudante ndo deixe de se

engajar na escola.
6.4 AUTOCONCEITO SOCIAL

O autoconceito social foi preditor significativo e positivo de engajamento
emocional, para as duas etapas da adolescéncia, dos 10 aos 19 anos de idade,
reiterando a importancia da percepcdo de competéncia para a socializacdo com os
pares, no decorrer da adolescéncia, (Sullivan, 1953) no despertar de emocgoes
positivas na relagao com a escola. Conforme vao crescendo vao utilizando os pares
como uma espécie de “espelho” na constituicdo de sua identidade, em um processo
dinamico, que pode apresentar mudangas conforme convive com pessoas diferentes
em ambientes diferentes. Ressalta-se que o autoconceito social foi preditor apenas
do engajamento emocional e ndo do cognitivo e comportamental, ainda assim,
emocgoes positivas diante do ambiente escolar sdo importantes para que o estudante
também se engaje cognitivamente e apresente comportamentos engajados. Para
ambos 0s grupos, o engajamento emocional foi positivamente correlacionado com o
engajamento cognitivo e comportamental (G1: r=0,36; G2: r=0,33; p<0,01), assim
como estudos anteriores ja apresentaram que um tipo de engajamento pode estar
relacionado com o desenvolvimento de outros tipos de engajamento (Green et al.,

2012), e inclusive prever a percepgao de aprendizagem (Shernof et al., 2017).
6.5 AUTOCONCEITO FiSICO

E possivel observar nos resultados que os meninos apresentam maiores
escores de autoconceito fisico do que as meninas, diante de esteredtipos explorados
pela literatura (Pereira & Mourao, 2005; Martins & Veiga, 2017), de que as meninas
que praticam esportes sao “masculinas” e com pouco incentivo a brincadeiras deste

tipo desde a infancia.
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Para os adolescentes até os 14 anos, o autoconceito fisico apareceu como
um moderador da vitimizagdo no engajamento emocional, sendo um aspecto
relevante para os estudantes mais novos, que podem necessitar da percepgao de
competéncia fisica (ex: forga) para sentirem que conseguem se defender dos atos
de violéncia sofridos pelos colegas. Este pode ser um processo muito estressante
para o adolescente, quando a vitimizacdo é tdo ameagadora para 0s mais novos,
que eles sentem que precisam estar fisicamente aptos a reagir e manter sua
integridade fisica. Lembrando que as medidas de autoconceito fisico no estudo n&o
envolveram a competéncia de beleza e aparéncia fisica, mas sim aspectos da vida
atlética, como habilidades para o esporte. Para esta faixa de idade o autoconceito
fisico também apresentou forte correlagdo com o autoconceito social (r=0,40,
p<0,01), levantando a possibilidade de que se eles sentirem que tém competéncia
para os esportes entdo teriam maior aceitagao social e provavelmente nao sofreriam

tanta vitimizacao. Estas sédo hipoteses para serem exploradas por futuros estudos.
6.6 AUTOCONCEITO GLOBAL

Os escores de autoconceito global diminuiram do inicio para o final da
adolescéncia, comparando os dados do grupo com idade entre 10 e 14 anos e o
grupo dos 15 aos 19 anos. Estes resultados podem ter aparecido em razdo de
maiores responsabilidades que séo exigidas destes sujeitos, que inclusive estdo se
aproximando da fase do vestibular e escolha de carreira, que envolve muita
cobranca social, principalmente dos pais e educadores. Sdo questdes que podem
ocasionar em um aumento no nivel de ansiedade e consequente insatisfagcao com si
mesmo, com a sensagao que nao dara conta do que esta por vir, conforme Souza
(2016) apresentou. Além disso, aspectos como aparéncia fisica e vida amorosa
podem influenciar este autoconceito global, que sdo aspectos marcantes
principalmente a partir dos 15 anos, e muito relacionados com a vida social com os

pares.

As analises mostraram que 0s meninos tiveram maiores escores de
autoconceito global, resultado muito relatado na literatura (Diseth, Meland &
Breidablik, 2014; Bleidorn et al., 2016; Carvalho et al., 2017), mostrando que de uma
forma geral os meninos costumam se sentir mais satisfeitos e orgulhosos com o que

sdo e com a forma como agem. O autoconceito global teve alta correlagdo com o
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autoconceito social (G1: r=0,39; G2: r=0,41, p<0,01), e nesta dimensdo os meninos
também apresentaram maiores escores, entdo talvez este aspecto de se sentirem
competentes para fazer amigos e se relacionar com pessoas da mesma idade sejam
questdes que influenciem os adolescentes a se sentirem bem em serem quem sao.
Estes resultados mostram que a competéncia social e a percepcao de aceitagao
social sao relevantes para o autoconceito global dos adolescentes. O estudo de
Souza (2016) discutiu o fato de que as meninas se preocupam mais com a
aprovacao social do que os meninos, e podem sofrer de sintomas depressivos em
decorréncia da percepg¢ao negativa de competéncia social, e este pode ter sido um
aspecto determinante na diminuigao, verificada no presente estudo, das médias de

autoconceito social nas meninas, em comparagao com 0S meninos.

A analise de regressdao mostrou que o autoconceito global, para os
estudantes entre 10 e 14 anos, foi relacionado com maior engajamento na dimensao
cognitivo e comportamental, além de ser moderador da relagdo da agressédo com o
engajamento emocional. Estes resultados ressaltam a importancia da percepgao
geral sobre si mesmo ser positiva, na medida em que influencia o direcionamento de
comportamentos engajados na escola. A relagdo do autoconceito global com o
engajamento académico foi significativa apenas para o inicio da adolescéncia,
mostrando que a partir da metade da adolescéncia, percepg¢des multidimensionais
sobre si mesmos sdo ressaltadas (Peixoto et al., 2017), conseguindo distinguir
melhor suas competéncias para areas diferentes, o que faz com que o autoconceito

deixe de ser visto de forma tao global, com autopercepg¢des mais complexas.
7 CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com as propostas do presente estudo, compreende-se que o0s
objetivos foram atingidos, onde foi possivel elucidar questdes sobre a vida escolar
dos adolescentes, envolvendo violéncia entre pares, identidade e relagbes com o
engajamento académico. Foi possivel explorar diferengas para o inicio e final da
adolescéncia, além de variagcbes em decorréncia do género e raca. As
consequéncias de esteredtipos que se mostram desde cedo no ambiente escolar
puderam ser questionados com a analise destes dados. Estes aspectos precisam
ser olhados e repensados, especialmente por pais € educadores, mas também pelos

veiculos de midia, que propagam estes estigmas, na medida em que podem
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influenciar o desenvolvimento dos menores, quando estes podem sentir-se

diminuidos por ndo se encaixarem em padrdes estabelecidos.

A violéncia escolar também precisa ser olhada. Percebeu-se a dificuldade da
escola em abordar o tema nas oficinas realizadas de devolutiva dos dados.
Principalmente o tema do bullying e convivéncia escolar gerou muita resisténcia em
algumas escolas, que tinham um olhar de que a vitimizac&o € natural, ou € algo que
nunca ira mudar independente dos esforgos dos profissionais, ou de que nao esta
relacionado com a aprendizagem pois, segundo alguns relatos: “o importante é fazer
os alunos aprenderem e terem notas boas, a responsabilidade sobre os
comportamentos deve ser dos pais”, pois “a educagao tem que vir de casa”’. Mas ao
assumir esta postura passiva corre-se o risco de a escola tornar-se conivente com
os atos de violéncia, que refletem uma sociedade bélica com valores focados na
competicdo. Em alguns casos, nas oficinas, os educadores assumiram que O
bullying ja inicia na propria equipe escolar, com desunido entre os profissionais,
dificuldade de comunicagao, propagacao de discursos preconceituosos e violentos,

e a dificuldade em mudar este padrao na escola.

Nas equipes onde a dire¢cao e coordenagao se mostrou aberta para discussao
e implementacao de planos de acao, percebeu-se que a oficina foi mais produtiva e
que os professores e demais profissionais estavam mais engajados, pensando de
forma positiva sobre possibilidades de mudanga. Em outras escolas a resisténcia ja
iniciava com a equipe diretiva e coordenagao, e se refletiu nos demais profissionais,
que relataram nao ter espago para desenvolver projetos com esta tematica ou
simplesmente participaram da oficina porque fazia parte da programacao instaurada,
demonstrando pouco interesse e envolvimento. Nestes casos, espera-se que a
oficina tenha servido ao menos como um primeiro passo, como sensibilizagado sobre
a necessidade de olhar para estes problemas. Futuros estudos poderiam focar em
desenvolver intervencbes e avalia-las, pensando na melhor forma de abordar as

escolas e em como tornar os educadores engajados com a tematica.

Mesmo com o incentivo para que todos os estudantes, do 6° ano ao 3° ano do
ensino médio, participassem da pesquisa, percebeu-se maior envolvimento na
pesquisa dos estudantes com idades até 14 anos, que se mostraram motivados para

responder os questionarios, principalmente pelo fato de ter sido realizada com o uso
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de tablets. Com a limitagdo de que a amostra de adolescentes mais velhos foi
pequena em comparacdo com os estudantes mais novos, futuros estudos poderiam
apresentar maneiras de engajar os adolescentes mais velhos com nas coletas de

dados.

Estudos anteriores (Goldenberg, 2011; Vannatta et al, 2009) mostram que o
autoconceito social esta relacionado com maior autoconceito da aparéncia fisica,
pois na adolescéncia a aparéncia fisica esta relacionada com maior aceitacao social,
e as meninas seriam as mais afetadas neste sentido, pois apresentariam menores
escores de autoconceito da aparéncia fisica (Boulton, Smith & Cowie, 2010; Brito &
Oliveira, 2013; Carvalho et al., 2017). Mas esta andlise ndo pode ser realizada neste
estudo, uma vez que o instrumento utilizado na pesquisa incluia apenas a percepg¢ao
das habilidades atléticas, e esta foi uma limitagao do estudo, pois a aparéncia fisica
€ um dos aspectos centrais na adolescéncia, principalmente na cultura brasileira
(Goldenberg, 2011).

Comparacgdes de género também puderam ser realizadas no presente estudo
utilizando como base apenas o0 sexo biologico. Futuros estudos poderiam expandir
as analises incluindo também identidade de género, com grupos travestis e

transexuais, por exemplo, para compreender as particularidades destes grupos.

Os resultados apresentados foram interpretados com foco nas relacdes dos
estudantes com os pares, mostrando que, na adolescéncia, a convivéncia com
pessoas da mesma idade e que convivem principalmente no ambiente escolar
influenciam a constituicdo de seu autoconceito, e estes aspectos sao determinantes
para seu engajamento com a escola. Quando estas relagdes sdo marcadas pela
violéncia o engajamento académico pode ser prejudicado. Os resultados tém
implicacdo para o direcionamento do comportamento futuro do adolescente, e
sucesso nas metas que sao consideradas importantes para o individuo. Portanto
intervengdes com foco na melhoria da convivéncia entre pares devem ser
exploradas pelos educadores, buscando promover mudangas no contexto escolar,
para estabelecer uma cultura de respeito e apoio entre pares, que influenciam a

aprendizagem.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PAIS/RESPONSAVEIS

Eu, Josafa M. da Cunha, pesquisador da Universidade Federal do Parana,
convido vocé, professor, para participar de um estudo intitulado “Vitimizagao entre
pares no contexto escolar: O papel moderador das relagées interpessoais” que
tem como finalidade examinar como o clima escolar e as estratégias utilizadas por
professores estado associadas a vitimizagao entre pares e cybervitimizagado, ou seja,
estdo associadas a possiveis situagdes de conflitos e agressividade entre os alunos,
que podem ocorrer face a face ou por meio virtual. Esta pesquisa envolvera alunos
do 6°. ao 9°. ano do ensino fundamental, 1° a 3° do ensino médio e de escolas de
educacao basica. Esse estudo se faz importante uma vez que pretende identificar
praticas docentes, a qualidade das relagdes interpessoais, o clima escolar e a
eficacia de uma intervencdo voltada para a reducdo da vitimizagdo entre os
estudantes em contextos escolares. Bem como, fornecer subsidios para fortalecer o
desempenho do professor em sua atuacéo diante de episddios de vitimizacédo entre

os alunos.

a) O objetivo desta pesquisa é examinar como o clima escolar e as estratégias
utilizadas por professores estdo associadas Ao Bullying e ao Cyberbullying, assim
como desenvolver e avaliar um treinamento com professores do ensino fundamental
| para prevengao e enfrentamento de conflitos e comportamentos agressivos entre

os alunos.

b) Sera agendado com a escola, um horario para o pesquisador ir até a sala de aula,
onde sera conversado com os alunos sobre essa pesquisa. Sera solicitado que
preencham questionarios sobre o relacionamento deles com os colegas da escola,
com os professores e sobre 0 uso de tecnologias, em trés momentos durante o ano
letivo. ApdOs responderem os questionarios, sera perguntado o que acharam e como

foi a experiéncia para eles, e quem quiser, podera comentar a esse respeito. Essa
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atividade leva em torno de 40 minutos. Destacamos que a participagao do aluno é

voluntaria.

c) Como ja colocamos, a pesquisa sera realizada na propria escola, em data e

horario previamente agendado com a diregéo, professores e alunos.

d) Os procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica na
Pesquisa com Seres Humanos conforme a Resolucdo No. 466/3012 do Conselho
Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos a
dignidade dos participantes. No entanto, é possivel que os participantes
experimentem algum desconforto, talvez por relembrarem situagdes de conflitos com
outras criangcas/adolescentes. Os pesquisadores estardo a disposicao para

conversar visando minimizar esse desconforto.

e) Ao participar dessa pesquisa, talvez a crianga ou o adolescente ndo tenham
nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga informacdes
importantes sobre o relacionamento entre os estudantes nas escolas e as agdes
adotadas por professores em situagdes de Bullying. Isso contribuira para melhorar a
qualidade da intervengcdo do professor com os alunos, facilitando o convivio

saudavel entre eles.

f) O pesquisador Josafa M. da Cunha, Psicélogo, Prof. Dr. do Programa de Pds
Graduacdo em Educacdo da UFPR, responsavel por este estudo, poderdo ser
contatado conforme descrito a seguir: (41) 3360-5147, josafas@gmail.com,
endereco Rua General Carneiro, 460 — Curitiba (Departamento de Teoria e
Fundamentos da Educagdo — UFPR). O pesquisador esta a disposicdo para
esclarecer eventuais duvidas que vocé possa ter e fornecer-lhe as informagdes que

queira, antes, durante ou depois de encerrado o estudo.

g) A participacdo do adolescente neste estudo é voluntaria e se vocé ndo quiser
mais fazer parte da pesquisa podera desistir a qualquer momento e solicitar que lhe

devolvam este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado.
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h) Todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. N&o
sera colocado nome do aluno no questionario respondido por ele. Os questionarios
respondidos pelos alunos e professores ficardo sob posse do pesquisador
responsaveis, ligados ao Programa de Pdés Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Parana. A divulgagdo dos resultados sera realizada de
maneira coletiva, resguardando a identidade dos participantes.

i) Os participantes e escolas envolvidos nédo terdo nenhum tipo de despesa por

participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por essa participagao.

j) Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé
pode contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
(CEP/SD) do Setor de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Parana, pelo
telefone 3360-7259.

Eu, li esse Termo de

Consentimento e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual concordo com
a participacdo do (a) estudante sob minha responsabilidade em participar. A
explicacéo que recebi menciona os riscos e beneficios. Eu entendi que sou livre para
interromper a participagdo do (a) estudante sob minha responsabilidade a qualquer
momento sem justificar minha decisdo e sem qualquer prejuizo para ele (a).

Eu autorizo e concordo voluntariamente que o (a) estudante sob minha

responsabilidade participe deste estudo.

Curitiba, de de 2017.

Pais/ Responsaveis

Dr. Josafa Moreira da Cunha.



