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Resumo da dissertação 

 

Transtornos mentais comuns são considerados pela Organização Internacional do Traba-

lho como os de maior incidência entre trabalhadores, inclusive docentes. Nessa direção, 

a presente dissertação abordou o tema relacionando-o com a percepção de clima escolar. 

Ela está organizada em dois estudos empíricos de abordagem quantitativa. O primeiro 

estudo teve como objetivo caracterizar o clima escolar percebido por professores e estu-

dantes em instituições privadas de ensino de nível técnico em Porto Alegre e região me-

tropolitana, encontrando-se que em ambos havia concordância nos fatores relação profes-

sor-aluno e relação aluno-aluno. Separadamente, os professores também indicaram a cla-

reza das expectativas e a segurança com maior concordância. Houve diferença nas res-

postas de professores e estudantes sobre o clima escolar em todos os fatores, com exceção 

da relação aluno-aluno. No segundo estudo, por sua vez, examinou-se se havia contribui-

ção e em que extensão o clima escolar afetava os transtornos mentais comuns (TMC) 

entre professores. Os resultados indicaram a presença de TMC com intensidade de normal 

a leve para a maioria dos participantes, e correlações fracas com os fatores do clima es-

colar. Contudo, constatou-se das respostas que a justiça das regras explicava em 16% a 

variância da depressão, e em 15%, do estresse, enquanto a percepção negativa sobre a 

segurança explicava em 14% a variância da ansiedade. Acredita-se que a discussão dos 

dados encontrados pode auxiliar gestores e professores a entenderem melhor o ambiente 

no qual trabalham para buscarem as possíveis influências que exercem no desenvolvi-

mento de transtornos mentais, visando a prevenção e promoção da saúde neste contexto.  

Palavras-chaves: clima escolar, transtornos mentais comuns, professores e estudantes. 

 



12 

 

 
 

Abstract  

 

Common mental disorders, according the International Labor Organization, presenting 

highest incidence among workers, including teachers. In this direction, the present thesis 

addressed the theme relating it to the perception of school climate. It´s organized in two 

empirical studies of quantitative approach. In the first one, we tried to characterize and 

compare the school climate perceived by teachers and students of the technical teaching 

of private secondary level, finding that both perceived as positive the factors teacher-

student relations, student-student relations and bullying. Separately, teachers also pointed 

as positive the clarity of expectations and school safety. The other factors received nega-

tive evaluations. There was a difference in the teachers and students perception of the 

school climate in all factors, except for the student-student relations. The second study, 

in turn, examined whether there was contribution and to what extent the school climate 

affected common mental disorders (CMD) among teachers. The results indicated the pres-

ence of normal to mild CMD for most participants, and weak correlations with school 

climate factors. However, it was found that the negative perception of justice in the rules 

explained 16% of the variance of depression and 15% of stress, while negative perception 

of safety explained the anxiety variance by 14%. It´s believed that the discussion of the 

data might help managers and teachers to understand the environment in which they work 

to seek the possible influences they exert in the development of mental disorders, aiming 

at prevention and health promotion in this context. 

Keywords: school climate, common mental disorders, teachers and students. 
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Apresentação da dissertação 

 

Em um país emergente como o Brasil, que se desenvolve economicamente a cada 

ano, há a necessidade crescente de mão de obra qualificada. Nesse sentido, os cursos 

técnicos de nível médio, que visam atender às demandas de qualificação das pessoas para 

um mercado de trabalho, são importantes meios de formação (Deitos, Lara, & Zanardini, 

2015; Arthur & Pinto, 2017), cujo diferencial está na metodologia pedagógica que articula 

a teoria à prática focada no desenvolvimento de competências (Cardoso & Pereira, 2017).  

O governo federal reconhece a importância dos cursos técnicos através do desen-

volvimento de projetos, políticas públicas e liberação de recursos para sua execução (Dei-

tos et al., 2015) e lançou o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego 

(PRONATEC), criado através da Lei 12.513/2011, com o objetivo de ampliar a oferta de 

cursos de educação profissional e tecnológica no país. Como resultado, registraram-se 1,9 

milhões de matrículas efetivadas em todo o país nos anos que se seguiram, em mais de 

200 opções de cursos ofertados (Governo do Brasil, 2014).  

Os cursos técnicos também são opções de qualificação da mão de obra no exterior, 

sob diretriz de ministérios da educação e executados em escolas públicas ou privadas. Por 

exemplo, na Argentina, através da lei nº 26058, denominada atualização da educação téc-

nica, sancionada em 2005, reestruturou-se o sistema educacional do país, passando o en-

sino técnico para duração de dois anos, realizado somente após o ensino médio, denomi-

nado ciclo básico da educação secundária (Maturo, 2014). Tais cursos são ofertados em 

três modalidades: a) produção de bens e serviços, b) economia e gestão de empresas, e c) 

ciências humanas e sociais. Em consonância com a lei, foi criado o fundo de investimen-

tos na qualificação técnica de nível médio e os registros federais de instituições de ensino 
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técnico, que são instituições que credenciam escolas técnicas para poderem emitir o cer-

tificado de conclusão do curso (Maturo, 2014).   

Ainda na América Latina, no Chile, o nível médio completo tem quatro anos e 

somente a partir do terceiro ano é que são oferecidas disciplinas técnicas visando forma-

ção para inserção no mercado de trabalho, condição que equivale a um curso técnico de 

dois anos. Conforme o Decreto Supremo de Educación Nº 452/2013, referente a Bases 

Curriculares para Formación Diferenciada Técnico-Profesional, cursos técnicos chilenos 

estão distribuídos em 34 especialidades, agrupados em 15 setores econômicos, num total 

de 45 cursos técnicos de nível médio diferentes (Ministerio de Educación de Chile, 2013). 

Já na América do Norte, no Canadá, existem dois programas de governos destina-

dos à qualificação de mão de obra. Antes do nível superior, com cursos em diversas áreas 

e considerados como cursos técnicos, há o Apprenticeship Vocational and Technical Trai-

ning e os cursos do Diploma Programs, que possuem duração de dois anos e se destinam 

a formação em áreas distintas como gestão, economia ou tecnologias. Esses cursos so-

mente podem ser realizados após a conclusão do nível secundário canadense, equivalente 

ao ensino médio do sistema educacional brasileiro (Ferrari, 2015).  

Nos Estados Unidos, a opção de educação técnico-vocacional está presente em 

quase todas as escolas públicas americanas de ensino secundário. Entretanto, o equiva-

lente a um curso técnico a nível médio, é parte da educação técnico-vocacional que con-

tinua no nível pós-secundário em cursos específicos de um e dois anos, qualificando para 

o mercado de trabalho, classificados em três tipos: (1) educação do consumidor e da casa; 

(2) preparação geral do mercado de trabalho; e (3) preparação específica para o mercado 

de trabalho (National Center for Education Statistics, 2018).  
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Em contexto europeu, na Alemanha, a Lei de Formação Profissional de 1969, al-

terada em 23 de março de 2005, introduziu uma aliança entre o Governo Federal, os es-

tados federados e as empresas com vista a proporcionar aos jovens formação em ocupa-

ções reconhecidas a nível nacional. Como resultado, o sistema educacional oferece cerca 

de 330 profissões de nível técnico, realizados somente no nível secundário 21. Tais cursos 

têm duração entre um e três anos, e podem ser feitos de forma integral ou dual, que é o 

sistema de formação que se realiza paralelamente em dois lugares: 1) na empresa aprende-

se os princípios práticos, e 2) na escola técnica, a teoria (Bundesministerium für Bildung 

und Forschung von Deutschland, 2018). Cursos técnicos têm sido o grande propulsor da 

economia alemã há mais de 40 anos, sendo o marco inicial a criação do Instituto Federal 

de Formação Profissional (Bundesinstitut für Berufsbildung - BIBB) em 1970 (Jahn, 

2016).  

No continente asiático, especificamente no Japão, os cursos técnicos de nível mé-

dio estão situados no nível secundário da estrutura educacional, têm duração de dois a 

quatro anos e somente podem ser realizados após a escola média, o equivalente ao ensino 

médio no Brasil. Considerados pelo governo japonês como importante instrumento de 

qualificação para mão de obra e desenvolvimento do país, os cursos são oferecidos em 

duas grandes áreas, engenharias e ciências tecnológicas (Ministry of Education, Culture, 

Sports, Science and Tecnology of Japan, 2018).  

Cursos técnicos de nível médio na Índia são denominados de educação vocacional 

técnica e são vistos pelo governo federal como fundamental para o desenvolvimento hu-

mano, crescimento profissional e formação de mão de obra para o país (Goel, 2017). Pela 

estrutura educacional, eles estão classificados em nível secundário de educação técnica, 

                                                           

1
 O ensino médio na Alemanha é dividido em duas partes, o secundário 1 e 2. Nível secundário 2 é qualquer 

estudo depois da conclusão do secundário 1, que equivale ao ensino médio de três anos no Brasil. Qualquer 
formação técnica antes do nível superior e depois do secundário 1 é classificada como secundário 2.  
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considerados como Higher Education, e têm duração média de três anos, distribuídos em 

diferentes áreas, como ciência, tecnologia, gestão e economia e agricultura, performando 

um total de 150 cursos (Goel, 2017).  

Na China, o governo incentiva a formação de mão de obra de nível médio através 

do programa Vocational Education Training, situado na estrutura educacional chinesa 

dentro do ensino médio de segundo ciclo. Tais cursos têm duração de dois anos, em dife-

rentes áreas, gestão, economia, agricultura, tecnologias, e são direcionados aos interessa-

dos em fazer cursos técnicos com vistas a sua inserção no mercado de trabalho (Kong, 

2018).  

Considerando a literatura, contata-se que os cursos técnicos no Brasil se asseme-

lham aos de outros países em três condições: estão sob diretrizes do Ministério da Edu-

cação, são oferecidos em escolas públicas ou privadas e podem ser cursados após o ensino 

médio ou concomitante. Contudo, diferem quanto ao tempo de duração: no Brasil o limite 

é de um ano e meio e em alguns países podem ter até quatro anos. Além disso, todo o 

ensino técnico brasileiro ocorre nas escolas, mas em outros países a parte prática pode ser 

desenvolvida em empresas. Por fim, no exterior, as empresas participam da elaboração 

de currículos para adequar o curso técnico à realidade de mercado, algo ainda inédito no 

Brasil.  

Frente à importância da formação técnica, pressupõe-se que trabalhar diariamente 

em um ambiente pressionado por resultados e sob a responsabilidade da formação de 

futuros profissionais pode não ser uma tarefa simples. É demandado dos docentes expe-

riência e preparo técnico, o que pode afetar sua saúde física e mental. É nesse contexto 

que surge a demanda deste estudo, um olhar para esse ambiente com vistas analisar con-

dições de trabalho, traduzidas no clima escolar, e de saúde psíquica docente. 
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O clima escolar reflete normas, objetivos, valores, relações humanas, dentre ou-

tros, que influenciam o comportamento das pessoas que interagem e trabalham em escolas 

(Morais, Moro, & Vinha, 2017). Definir um conceito e mensurar clima escolar não é 

tarefa fácil (Machado, 2017). Contudo, parece haver um consenso mínimo a seu respeito, 

indicando que se trata da percepção de gestores, professores e estudantes quanto ao nível 

de qualidade do ambiente escolar (Vinha et al., 2016).  

No presente estudo, optou-se por uma vertente da relação entre o clima escolar e 

suas possíveis influências no desenvolvimento de Transtornos Mentais Comuns (TMC), 

caracterizados por ansiedade, estresse e depressão (Ceballos, Coelho, & Lima; Guirado, 

2017; Amorim, Rocha, Santos, Santos, Silva, & Vilela, 2018), em professores de ensino 

técnico de nível médio privado. Acredita-se que pode pesar ao professor a responsabili-

dade de lecionar em um curso estratégico para o desenvolvimento econômico do país, 

cuja finalidade é a formação de mão de obra qualificada para rápida inserção no mercado 

de trabalho (Governo do Brasil, 2014; PRONATEC, 2017). Tal desafio é acrescido de 

cobranças e pressão por resultados em escolas privadas (Cordão, 2018). 

 Portanto, construiu-se a presente dissertação, que está organizada em duas seções. 

Na seção I, encontra-se o artigo empírico intitulado “Clima escolar no ensino técnico de 

nível médio privado: avaliação de professores e estudantes”, que apresenta os principais 

resultados e conclusões da percepção de professores e estudantes quanto ao clima escolar 

em que são interagentes. Trata-se de um estudo com delineamento correlacional e com-

parativo, de corte transversal e abordagem quantitativa, no qual 62 professores responde-

ram a um Questionário de Dados Sociodemográficos e Laborais e a Delaware School 

Climate Survey - Teacher/Staff [(Bear, Gaskins, Pell, & Yang (2014), em processo de 

validação no Brasil por Lindern & Lisboa], enquanto 135 estudantes preencheram ao 

Questionário de Caracterização do Perfil dos Estudantes e a Delaware School Climate 
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Survey-Student [Bear, Blank, Chen, & Gaskins (2011), adaptada e validada para o Brasil 

por Bear, Chen, Chen, Holst, Lisboa, & Yang (2015)]. Constatou-se que tanto professores 

como estudantes perceberam como positivos os fatores relação professor-aluno, relação 

aluno-aluno e bullying. Separadamente, os professores avaliaram como positivas a clareza 

das expectativas e a segurança. Os demais fatores foram indicados como negativos. 

Houve diferença na percepção do clima escolar em todos os fatores do clima escolar, com 

exceção da relação aluno-aluno. Os professores perceberam de forma mais positiva os 

fatores engajamento estudantil, relação aluno-aluno e bullying, enquanto que os estudan-

tes, clareza e justiça das regras e segurança. Tais dados são corroborados pela evidência 

de concordância moderada no fator relação aluno-aluno, razoável em clareza e justiça das 

regras e segurança e mínima para relação professor-aluno, bullying e engajamento estu-

dantil. Constatar diferenças nas percepções entre os participantes em avaliações de clima 

escolar envolvendo instituições distintas é previsível (Morais et al., 2017). Entretanto, 

presumem-se, dos fatores evidenciados, indícios de relações interpessoais agradáveis, 

ambientes seguros, regras justas e claras e a quase ausência de bullying, indicativos de 

climas escolares positivos (Bastos, 2019).  

Na seção II, é apresentado o estudo empírico intitulado, “Clima escolar percebido 

por professores do ensino técnico de nível médio privado: avaliação e relação com trans-

tornos mentais comuns”, que teve como objetivo examinar em que extensão o clima es-

colar prediz ou não os TMC nos professores. Os dados foram obtidos dos professores por 

meio da aplicação do Questionário de Dados Sociodemográficos e Laborais, da Delaware 

School Climate Survey - Teacher/Staff [(Bear et al., (2014), em processo de validação no 

Brasil por Lindern & Lisboa] e da Depression, Anxiety and Stress Scale - DASS 21 [Lo-

vibond & Lovibond (2004), adaptada e validada para o Brasil por Tucci & Vignola 

(2013)]. Os resultados indicaram que a presença de TMC para a maioria dos professores 
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é de intensidade normal a leve e que as correlações encontradas foram fracas entre eles e 

os fatores do clima escolar. Contudo, observou-se que a percepção negativa sobre a jus-

tiça das regras explicava em 16% a variância da depressão e em 15% do estresse, en-

quanto a percepção negativa de segurança explicava em 14% a variância da ansiedade. 

Os dados refletem que a boa convivência e respeito entre os interagentes permeiem os 

ambientes das escolas participantes, o que pode indicar clima escolar positivo e com 

pouca presença de TMC, embora a menor percepção de justiça das regras e de segurança 

alertem para o desenvolvimento de sintomas de estresse, ansiedade e depressão. Diante 

disso, enquanto as escolas técnicas privadas oferecem resistências para estudos que olhem 

para essas questões, seus professores podem continuar a conviver em ambientes negati-

vos, possivelmente adoecendo a nível psíquico, sem que os gestores escolares tenham 

claras suas causas.   

 Após a exposição dos dois estudos, são apresentadas as considerações finais da 

dissertação, destacando as suas principais conclusões e aplicações. Acredita-se que os 

resultados encontrados possam contribuir para um melhor entendimento do ambiente no 

qual estão inseridos professores e estudantes do ensino médio técnico privado, bem como 

de suas condições de trabalho e de indicadores de nível de saúde psíquica docente, temá-

tica relevante de ser abordada atualmente frente à condição de ensino que se vivencia no 

país.  
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Estudo I 

 

Clima escolar no ensino técnico de nível médio privado:  

avaliação de professores e estudantes 

 

Resumo 

O presente estudo visou caracterizar e comparar o clima escolar percebido entre profes-

sores e estudantes do ensino técnico de nível médio privado e verificar as associações e 

as diferenças entre eles. Utilizou-se um delineamento correlacional e comparativo de 

corte transversal, com participação de 62 professores, os quais preencheram o Questioná-

rio de Dados Sociodemográfico e Laboral e a Delaware School Climate Survey - Tea-

cher/Staff, além de 135 estudantes, que responderam ao Questionário de Caracterização 

do Perfil dos estudantes e ao Delaware School Climate Survey-Student. Constatou-se que 

tanto professores como estudantes perceberam como positivos os fatores relação profes-

sor-aluno, relação aluno-aluno e bullying. Separadamente, os professores avaliaram como 

positivas a clareza das expectativas e a segurança. Os demais fatores foram indicados 

como negativos. Os professores perceberam de forma mais positiva os fatores engaja-

mento estudantil, relação aluno-aluno e bullying, enquanto que os estudantes, clareza e 

justiça das regras e segurança. Tais dados são corroborados pela evidência de concordân-

cia moderada no fator relação aluno-aluno, razoável em clareza e justiça das regras e 

segurança e mínima para relação professor-aluno, bullying e engajamento estudantil. 

Apesar das diferentes percepções, os dados denotaram, de modo geral, um clima positivo 

dentre as escolas contempladas.    

Palavras-chave: clima escolar, ensino técnico, professores, estudantes.   
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School climate in private middle level technical education:  

teacher and students evaluation 

 

Abstract 

The present study aimed at characterizing and comparing the perceived school climate 

between teachers and students of technical secondary education and to verify the associ-

ations and the differences between them. A cross-sectional and comparative cross-sec-

tional design was used, with the participation of 62 teachers, who completed the Socio-

demographic and Labor Data Questionnaire and the Delaware School Climate Survey - 

Teacher / Staff, in addition to 135 students, who answered the Questionnaire on Charac-

terization of Student Profile and the Delaware School Climate Survey-Student. It was 

found that both teachers and students perceived as positive the factors teacher-student 

relations, student-student relations and bullying. Separately, teachers rated as positive the 

clarity of expectations and school safety. The other factors were indicated as negative. 

Teachers perceived more positively the factors student engagement, student-student rela-

tions and bullying, while students, clarity and justice rules and school safety. These data 

are coroborated by the evidence of moderate agreement in the student-student relations 

factor, reasonable in clarity and fairness of the rules and school safety and minimum for 

teacher-student relations, bullying, and student engagement. Despite the different percep-

tions, the data showed a positive climate among the schools contemplated. 

Keywords: school climate, technical education, teachers, students. 
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Introdução 

Um curso técnico, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação 

Profissional Técnica de Nível Médio (Resolução Federal 6, 2012), é caracterizado como 

um tipo de curso em que é indissociável a teoria e a prática no processo de ensino-apren-

dizagem, cuja conclusão habilita o portador do diploma a uma qualificação profissional 

em uma determinada área de atuação. Na mesma resolução, esclarece-se que sua finali-

dade é proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competências profissionais 

necessários ao exercício profissional e da cidadania, com base nos fundamentos cientí-

fico-tecnológicos, sócio históricos e culturais. 

Portanto, além de envolver a articulação da teoria com a prática, o ensino técnico 

de nível médio está fundamentado em conhecimentos científicos e respaldado por legis-

lação profissional específica (Flor, Pires, & Ribeiro, 2015). Dessa forma, para ofertá-los 

no Brasil, as instituições, públicas ou privadas, precisam respeitar a legislação das dire-

trizes e bases da educação nacional, que no caso da Educação Profissional Técnica a Nível 

Médio, é regida pela Lei Federal nº 9.394 de 20 setembro de 1996, Seção IV-A, art. 36-

A, B, C e D, que foi atualizada pela Lei Federal nº 11.741 de 16 de julho de 2008, cujo 

objetivo é redimensionar, institucionalizar e integrar as ações da educação profissional 

técnica de nível médio, da educação de jovens e adultos e da educação profissional e 

tecnológica (Câmara dos Deputados, 2008). 

Diante da legislação, a oferta de cursos técnicos no Brasil está limitada à condição 

de articulação com o ensino médio ou subsequente a ele, podendo ser integrada ou con-

comitante a essa etapa de educação básica. Tal articulação pode ocorrer de três formas: 

integrada, quando a formação técnica é feita junto com o ensino médio no mesmo esta-
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belecimento de ensino, concomitante, quando a formação técnica é feita em uma institui-

ção de ensino e o ensino médio em outra, e subsequente, quando a formação técnica é 

realizada somente após a conclusão do ensino médio (R. Fed. 6, 2012).  

Os cursos técnicos presenciais subsequentes ao ensino médio, foco do presente 

estudo, tem como carga-horária total entre 800 a 1000 horas aulas (Ministério da Educa-

ção do Brasil, 2017) e deve atender às diretrizes da Resolução Federal 6 (2012), em rela-

ção à infraestrutura, laboratórios, qualificação, habilitação docente, plano de curso e pro-

jeto político pedagógico. Ainda, alerta-se que somente poderá ser ofertado um determi-

nado curso técnico após a devida autorização de órgão competente do respectivo sistema 

de ensino. 

Particularmente em relação às instituições de ensino técnico privadas, além de 

atenderem a legislação específica, Arthur e Pinto (2017) apontaram que elas precisam 

formular permanentemente políticas de desenvolvimento para criarem condições de so-

brevivência em um mercado que sofre rápidas e extremas mudanças. Além disso, seus 

gestores, ao definirem as políticas de desenvolvimento da instituição, precisam considerar 

não somente a concorrência acirrada entre instituições, mas também as políticas que in-

centivam a realização de cursos técnicos gratuitos em instituições públicas.  

Ofertar ensino de qualidade também é imprescindível em um mercado competi-

tivo, mas que pode não ser garantido apenas com infraestrutura adequada e docência qua-

lificada. Nesse sentido, é preciso ampliar o entendimento quanto à qualidade no ensino e 

perceber que as relações de convivência diárias no âmbito da escola, por professores e 

por estudantes também são importantes. Para Clavijo, Delgado e Mahecha (2014), a qua-

lidade dessa convivência configura o clima escolar, que pode ser avaliado através da per-

cepção de professores e estudantes, possibilitando dimensionar a qualidade de ensino 

ofertado pela instituição. No presente estudo, o entendimento do clima escolar se refere 
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à qualidade e caráter da vida escolar, suas normas, valores e expectativas que apoiam as 

pessoas que ali interagem social, emocional e fisicamente (Bear, Gaskins, Pell, & Yang, 

2014). 

Especificamente em escolas de ensino médio de nível técnico, foram poucas as 

pesquisas encontradas sobre clima de escolas técnicas. No Brasil, destaca-se o estudo de 

Jesús (2016) que identificou, pela percepção de professores e estudantes, que o clima 

escolar se relacionava ao baixo rendimento e ao fracasso escolar de estudantes de uma 

instituição federal do ensino médio com o técnico integrado, no estado de Goiás. Por 

outro lado, Comini e Uemura (2017), considerando apenas professores, revelaram que o 

clima escolar positivo era fator determinante para o bom nível de aprendizagem dos es-

tudantes em escolas técnicas estaduais de ensino profissionalizante de Cotia e São Roque, 

em São Paulo. Já no contexto internacional, localizou-se apenas o estudo de Santos 

(2016), que constatou que o clima escolar era um dos fatores relevantes a ser analisado 

pela percepção dos estudantes de escolas públicas de ensino médio profissionalizante de 

Lisboa, Portugal, entendendo que tais informações poderiam apontar motivações e ex-

pectativas quanto ao curso e à instituição escolar.  

De modo geral, predominam os estudos sobre clima escolar em outros níveis de 

ensino. Nacionalmente, em relação ao ensino fundamental, encontraram-se pesquisas a 

exemplo de Souza (2017), que avaliou a percepção de professores de escolas públicas no 

Distrito Federal, identificando que o clima escolar era tanto um fator de proteção como 

de risco para o uso de drogas na escola. Vinha et al. (2016), por sua vez, examinaram a 

percepção de professores, estudantes e gestores sobre o clima escolar e sua associação 

com problemas de convivência entre os estudantes do ensino fundamental II de escolas 

da cidade de São Paulo. Os autores observaram a existência de situações de ameaça, in-

sulto e agressão, mas elas não eram frequentes a ponto de caracterizarem os ambientes 
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como violentos. Por outro lado, Melo (2017), considerando a avaliação da percepção dos 

professores, estudantes e gestores de 46 escolas de um estado brasileiro, não identificado 

no estudo, relacionaram o clima escolar a níveis satisfatórios de relacionamento social e 

de aprendizagem.  

Internacionalmente, os estudos sobre clima escolar se voltam mais ao ensino mé-

dio e avaliam diferentes aspectos. Bromhead, Lee, Maxwell e Reynolds (2017) 

associaram o clima escolar positivo ao melhor desempenho dos estudantes de escolas 

públicas americanas de ensino médio em testes com números, nível de escrita e leitura. 

Nessa mesma direção, no continente africano, Finch, Mucherah, Thomas e White (2017) 

indicaram que em escolas públicas de ensino médio no Quênia, Africa, o clima escolar 

positivo estava associado a menor incidência de comportamentos de bullying e 

vitimização, assim como o estudo de Fernandez, Vásquez e Zuluaga (2017), que contem-

plou escolas da Antioquia, na Colômbia. Por outro lado, Cornell, Konold e Shukla (2016) 

examinaram a percepção de estudantes quanto ao clima escolar e comportamentos de 

risco, tais como provocação, vitimização, intimidação e bullying, mas não encontraram 

correlações significativas entre as variáveis analisadas nas escolas de ensino médio no 

estado da Virginia/EUA. 

Na Austrália, foram localizados três estudos relacionados ao clima escolar que 

foram desenvolvidos em escolas de ensino médio. Um objetivou investigar a relação entre 

o clima escolar e a percepção de professores quanto aos sintomas de depressão em 

estudantes. Seus resultados indicaram que um clima escolar positivo estava associado a 

sintomas depressivos mais baixos. Contudo, a diferença de gênero e a direcionalidade da 

associação entre clima escolar e sintomas depressivos ao longo do tempo sugeriram a 

necessidade de estudos adicionais (Pössel, Rakes, Rudasill, Sawyer, Spence, & Sheffield, 

2016). A segunda pesquisa objetivou avaliar a relação entre clima escolar e formação da 
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identidade dos estudantes quanto a bem-estar, resiliência e identidade moral. Os 

resultados indicaram haver relações positivas entre o clima escolar e cada uma das três 

variáveis de desfecho (Afari, Aldridge, & Riekie, 2017). O terceiro estudo, por sua vez, 

buscou examinar a percepção de professores quanto ao clima escolar e sua associação 

com a satisfação no trabalho. Seus resultados indicaram relações positivas entre um clima 

escolar saudável, autoeficácia e satisfação do professor no trabalho (Aldridge & Fraser, 

2016). 

Ainda, foram encontrados estudos que contemplaram diferentes níveis de ensino 

concomitantemente, como a pesquisa de Chafouleas, Gage, Larson e Sugai (2016), que 

avaliaram o clima escolar pela percepção de estudantes do ensino fundamental, médio e 

superior da Nova Inglaterra/E.U.A. Os autores observaram que o clima escolar positivo 

influenciava no desenvolvimento das habilidades acadêmicas, sociais e comportamentais 

dos estudantes.  

Especificamente quanto à comparação da avaliação do clima escolar entre profes-

sores e estudantes em contexto brasileiro, um único estudo foi localizado, o de Morais et 

al. (2017), que considerou escolas brasileiras públicas e privadas, a partir da sétima série 

do ensino fundamental. Os autores revelaram percepções diferentes através de resultados 

classificados em pontos predominantemente positivos e negativos. Quanto aos pontos po-

sitivos, três situações concordantes foram identificadas para professores (85%) e estudan-

tes (88%): “a maioria dos professores explica de boa forma”; “a maioria dos professores 

dá aulas interessantes” e “a maioria dos professores motiva os estudantes a continuarem 

estudando”. Relativo aos pontos negativos, professores e estudantes divergiram em suas 

percepções. Os estudantes sinalizaram as situações: “os estudantes participam da elabo-

ração e das mudanças de regras da escola”; “em geral, os estudantes cumprem as regras 
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da escola” e “os estudantes conhecem e compreendem as regras”, cujos percentuais mé-

dios para “Nunca” ficaram acima de 70%. Já os professores sinalizaram que “a maioria 

dos estudantes da minha escola será capaz de ter êxito no ensino superior e em cursos 

técnicos” e “a maioria dos estudantes da minha escola será capaz de ter ótimo desempe-

nho em avaliações externas”, cujos percentuais médios para “não concordam” ficaram 

em 68%. 

Examinar o clima escolar apenas através da percepção de estudantes ou de pro-

fessores pode ser considerado como uma avaliação parcial. Justifica-se, para uma avalia-

ção integral, a necessidade de, além de considerar a percepção de estudantes e professo-

res, haver uma comparação entre eles, com vistas a verificar os pontos de concordância, 

positivos ou negativos, identificando, assim, o que está a influenciar o clima (Morais et 

al., 2017).   

Diante desse contexto, o presente estudo teve como objetivo caracterizar o clima 

escolar percebido por professores e estudantes em instituições privadas de ensino de nível 

técnico de Porto Alegre e região metropolitana e comparando tal percepção entre eles. 

Acredita-se que os dados poderão alertar gestores escolares sobre a importância da cons-

trução de um cenário mais real quanto ao clima escolar, cujos reflexos podem atingir o 

nível de qualidade do ensino ofertado por essas instituições. 

Método 

Delineamento e Participantes 

Trata-se de um estudo correlacional e comparativo (Collado, Lucio & Sampieri, 

2013), de corte transversal e abordagem quantitativa. Sua amostra se caracteriza como 

não probabilística e foi selecionada por conveniência entre professores e estudantes do 

ensino técnico de nível médio, vinculados a algumas das 171 escolas privadas de Porto 
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Alegre/RS e região metropolitana2. Oito escolas participaram, sendo sete localizadas na 

cidade de Porto Alegre e uma na cidade de Gravataí. Cada escola oferecia pelo menos 

quatro cursos técnicos diferentes em áreas diversas (mecânica, eletrônica, saúde e admi-

nistração). Suas instalações assemelham-se quanto às estruturas para salas de aulas e la-

boratórios com máquinas e equipamentos relativos à necessidade de cada curso. 

Foram convidados mais de 120 professores, mas 62 aceitaram participar. Esses 

atuavam como docentes no ensino técnico, com idade média de 41,74 anos (DP = 12,3), 

sendo o sexo masculino predominante (61,3%). A maioria era casada (58,1%), com moda 

de 1 filho, e não apresentavam doença física ou mental (91,9%). Quanto à escolaridade, 

tinham, predominantemente, especialização (56,5%), com tempo médio de experiência 

em docência de 10,32 anos (DP = 8,5).  

Em relação à docência no ensino médio técnico, 62,9% atuavam somente neste 

nível de ensino, com tempo médio de experiência de 6,97 anos (DP = 5,5), com destaque 

para 7,7% deles que trabalham nos três turnos. A carga-horária trabalhada, em média, era 

de 3,32 horas (DP = 2,3); sendo ministradas cerca de quatro disciplinas (DP = 2,4) por 

curso em que lecionava. Dentre os cursos que atuavam sobressaíram-se o técnico em ad-

ministração (7,2%) e o técnico em enfermagem (5,1%).      

Foram convidados mais de 300 estudantes, mas aceitaram participar um total de 

135, com a idade média de 27,45 anos (DP = 8,4), sendo o sexo masculino predominante 

(53%). A maioria era solteira (39,4%), sem filhos (67,4%) e não apresentavam doenças 

físicas ou mentais (91,7%). Todos já haviam concluído o ensino médio e cursavam radi-

ologia e enfermagem (13,2%), seguidos por eletroeletrônica (9,1%), administração e au-

tomação industrial (7,1%), sendo a maior frequência das aulas no turno da noite (80,6%). 

A maioria apontou que não recebia auxílio financeiro para custear seus estudos (88,1%), 

                                                           
2 Dado disponibilizado pelo Sindicato dos professores do ensino privado do Rio Grande do Sul. 
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pretendia fazer nível superior após a conclusão do curso técnico (76,3%) e não estagiava 

no momento (83,6%). Contudo, revelaram trabalharem em setores administrativos 

(76,9%) ou de manutenção (5,9%), predominantemente. 

Instrumentos  

Questionário de Dados Sociodemográficos e Laborais: este instrumento, elabo-

rado para fins deste estudo, visou obter informações para caraterização da amostra de 

professores, tais como: idade, sexo, estado civil, escolaridade, cargo, turno de trabalho, 

tempo de trabalho, cursos nos quais ministra aulas, quantidade de disciplinas ministradas 

e horas trabalhadas, presença de doenças físicas ou mentais, realização de tratamentos 

psicológico-psiquiátricos, uso de medicação controlada, hábito de fumar, frequência de 

atestados médicos e pedidos de afastamentos do trabalho. Cópia do instrumento no Apên-

dice A. 

Questionário de Caracterização do Perfil dos Estudantes: este instrumento, tam-

bém elaborado para fins deste estudo, visou obter informações para caraterização da 

amostra de estudantes, tais como: idade, sexo, endereço, contatos, local de nascimento, 

estado civil, número de filhos, religião, doenças físicas ou mentais, curso técnico em an-

damento, semestre ou módulo, trabalho ou estágio e remuneração. Cópia do instrumento 

no Apêndice B. 

Delaware School Survey-Teacher/Staff - DSCS-T/S [Bear, Gaskins, Pell, & Yang 

(2014), em processo de validação no Brasil por Lindern & Lisboa]: este instrumento au-

toaplicável, respondido por professores, consiste em duas partes que reúnem 55 itens. 

Para fins do presente estudo, foi utilizada apenas a primeira delas, que avalia o clima 

escolar, com 39 itens que compõem nove fatores: 1) relação professor-aluno (avalia até 

que ponto professores estão atentos às necessidades emocionais dos estudantes e os 

escutam quando eles têm problemas; α = 0,80); 2) relação aluno-aluno (avalia a qualidade 
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das interações entre os estudantes, quanto a respeito, carinho, simpatia e cooperação entre 

si; α = 0,81); 3) clareza das expectativas (avalia até que ponto a expectativas e regras 

comportamentais da escola são claras para os estudantes; α = 0,86); 4) justiça das regras 

(avalia até que ponto as regras escolares e suas consequências são consideradas justas; α 

= 0,87); 5) segurança (avalia o grau em que a escola é vista como segura pelos 

professores; α = 0,71); 6) bullying (avalia o grau de ameaças e medo entre os estudantes 

quanto a violência entre eles; α = 0,73); 7) engajamento estudantil (avalia o grau em que 

os estudantes realizam suas tarefa, respeitam regras da escola e dedicam-se para ter um 

bom rendimento escolar; α = 0,83); 8) comunicação professores-casa (avalia a qualidade 

da comunicação dos professores com os pais ou responsáveis dos estudantes; α = 0,81); 

e 9) relações entre funcionários (avalia o grau de comunicação e trabalho em equipe entre 

professores e demais colaboradores da escola; α = 0,91). O item 39 não se enquadra em 

nenhuma subescala e é considerado apenas na média geral (α = 0,94). As questões são 

respondidas através de uma escala do tipo Likert de quatro pontos (1 = “Discordo muito” 

a 4 = “Concordo muito”). A interpretação é pela média, de maneira que aquelas mais altas 

representam maior percepção do fator. Quanto às propriedades psicométricas do instru-

mento, obteve-se coeficientes de alfa de Cronbach considerados satisfatórios, variando 

de 0,71 a 0,91 entre as escalas, como indicado acima. O instrumento não consta nos 

apêndices porque ainda está em processo de validação para população brasileira. 

Delaware School Climate Survey-Student - DSCS-S [Bear, Blank, Chen, & Gas-

kins (2011), adaptada e validada para o Brasil por Bear, Chen, Chen, Holst, Lisboa, & 

Yang (2015)]: este instrumento autoaplicável respondido por estudantes é composto por 

78 itens dispostos em quatro escalas: clima escolar, técnicas escolares, bullying e engaja-

mento estudantil. Para este estudo, apenas a primeira delas, clima escolar, foi aplicada; 

adequada para seis fatores que reúnem 29 itens: 1) relação professor-aluno (avalia até que 
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ponto professores estão atentos às necessidades emocionais dos estudantes e os escutam 

quando eles têm problemas; α = 0,77); 2) relação aluno-aluno (avalia a qualidade das 

interações entre os estudantes, quanto a respeito, carinho, simpatia e cooperação entre si; 

α = 0,81); 3) clareza e justiça das regras (avalia o grau de justiça das reagras, 

consequências quando quebradas e expectativa do comportamento dos estudantes; α = 

0,84); 4) segurança (avalia o grau em que a escola é vista como segura pelos estudantes; 

α = 0,89); 5) engajamento estudantil (avalia o grau em que os estudantes realizam suas 

tarefa, respeitam regras da escola e dedicam-se para ter um bom rendimento escolar; α = 

0,66) e 6) bullying (avalia o grau de ameaças e medo entre os estudantes quanto a 

violência entre eles; α = 0,70).  O item 29 não se enquadra em nenhuma subescala e é 

considerado apenas na média geral (α = 0,74). As questões são respondidas através de 

uma escala do tipo Likert de quatro pontos (1 = “Discordo muito” a 4 = “Concordo 

muito”). A interpretação é feita pela média, sendo que aquelas mais altas representam 

maior percepção do fator. A validação para o Brasil indicou qualidades satisfatórias do 

instrumento, que variaram de 0,74 a 0,83 para as seis escalas, e 0,86 para a escala total 

(Bear et al., 2015). Na presente amostra elas variaram de 0,66 a 0,89, como indicado 

acima. Cópia do instrumento no Apêndice C. 

 

Procedimentos de Coleta de Dados 

Inicialmente, foi feito contato com direções de escolas técnicas privadas de ensino 

médio em Porto Alegre e região metropolitana para apresentar a proposta do estudo e 

obter autorização para sua realização, mediante Carta de Anuência (Cópia do documento 

no Apêndice E). Obteve-se a autorização de oito escolas e para viabilizar a coleta de 

dados, foi agendada uma reunião com o setor pedagógico de cada escola, sendo a coleta 

realizada de junho a dezembro de 2018. 
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Aos professores foi disponibilizado um link de acesso aos questionários via inter-

net, enviado por e-mail para o responsável do setor pedagógico. Na primeira parte do 

questionário online constava o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE; Cópia 

do documento no Apêndice F), cuja autorização ocorria ao marcar a afirmativa “Caso 

você aceite participar dessa pesquisa, selecione “sim”. Caso não queira participar, basta 

apenas fechar essa página”. Na sequência, eram apresentados o Questionário de Dados 

Sociodemográfico e Laborais e o DSCS-T/S. O tempo de aplicação era em torno de 20 a 

30 minutos. 

Quanto aos estudantes, os responsáveis pelos setores pedagógicos preferiram eles 

mesmos aplicar os questionários, conforme definiam datas e horários com seus professo-

res. Dessa forma, cada uma das escolas recebeu kits impressos contendo o TCLE, versão 

estudantes (Cópia do documento no Apêndice G), o Questionário de Caracterização do 

Perfil dos Estudantes e o DSCS-S, os quais foram aplicados em sala de aula e em grupo, 

com tempo médio de 20 minutos. Os instrumentos respondidos ficavam sob a responsa-

bilidade do setor pedagógico, que devolvia ao pesquisador em data agendada. 

 

Procedimentos Éticos  

O projeto foi avaliado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universi-

dade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), conforme a Resolução 510/2016 do Conselho 

Nacional de Saúde, que regulamenta a pesquisa com seres humanos (CAAE: 

84053318.7.0000.5344). Os participantes do presente estudo foram informados a respeito 

dos objetivos e procedimentos da pesquisa, podendo obter qualquer esclarecimento 

quando desejassem, para decidirem livremente sobre a sua disponibilidade de participa-

ção. Destaca-se que não houve a participação de estudantes menores de 18 anos e que a 

privacidade e a confidencialidade foram asseguradas, sendo que os materiais obtidos por 
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meio dos instrumentos de pesquisa foram devidamente arquivados na sala E01-109, lo-

calizada nas dependências do Programa de Pós-graduação em Psicologia da Unisinos.  

Por fim, a pesquisa se caracterizou por ter apresentado risco mínimo, proveniente 

de algum desconforto provocado ao responder aos instrumentos de coleta de dados. Con-

tudo, não foi constatada a necessidade de encaminhamento de algum dos participantes 

para um serviço de saúde mental. 

 

Procedimentos de Análise de Dados  

As respostas do Questionário de Dados Sociodemográficos e Laborais e de Ca-

racterização do Perfil dos Estudantes foram analisadas por meio de estatística descritiva 

para caracterização da amostra. Foram utilizadas as distribuições relativas (%), bem como 

de tendência central e dispersão (média e desvio padrão), com estudo de normalidade da 

distribuição de dados pelo teste de Kolmorogov-Smirnov (correção de Lillifors).  

Para os dados obtidos através dos instrumentos DSCS-T/S e DSCS-S, além das 

análises descritivas, considerando o escore médio obtido, foram realizadas análises por 

inferência, através da correlação de Spearman. A interpretação dos dados foi baseada nos 

valores conforme método de análise de Landis e Koch (1977), cuja correlação, positiva 

ou negativa, é considerada bem fraca de 0.00 a 0.19, fraca de 0.20 a 0.39, moderada de 

0.40 a 0.69, forte de 0.70 a 0.89 e muito forte de 0.90 a 1.00. Devido ao DSCS-S já estar 

validado para população brasileira e ter indicado a conjunção entre os fatores clareza das 

expectativas e justiça das regras, optou-se por comparar a nova dimensão do DSCS-S, 

clareza e justiça das regras, com justiça das regras, na percepção dos professores. Justi-

fica-se essa escolha em função de que justiça das regras manteve seus quatro itens na 

nova dimensão, não alterando sua consistência interna. 

Para examinar as diferenças entre as percepções de professores e estudantes foram 

feitas análises por meio do teste de Wilcoxon e, com vistas a avaliar a confiabilidade entre 
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os dados, foi realizada a análise de correlação intraclasse. As análises indicadas foram 

realizadas por meio do programa estatístico SPSS 22.0 (Statistical Package for Social 

Science), considerando um nível de significância de p ≤ 0,05. 

Resultados 

Para atender ao objetivo que visava caracterizar o clima escolar percebido por 

professores e estudantes, foram feitas análises descritivas de cada instrumento, cujos da-

dos constam na Tabela 1.  

Tabela 1 
Fatores Relativos ao Clima Escolar Percebido por Professores e Estudantes 

  Fatores - Clima Escolar Mediana Média 
Desvio-Pa-

drão 

P
ro

fe
ss

or
 

Relação Professor-Aluno 15,00 3,16 0,48 

Relação Aluno-Aluno 15,00 3,01 0,48 

Clareza das Expectativas 12,00 3,05 0,66 

Justiça das Regras 12,00 2,93 0,76 

Segurança  9,00 3,10 0,62 

Bullying 6,00 1,94 0,65 

Comunicação professor-casa 10,00 2,61 0,71 

Relação entre funcionários 12,00 2,93 0,75 

Engajamento Estudantil 18,00 2,66 0,49 

E
st

ud
an

te
s 

Relação Professor-Aluno 15,00 3,08 0,51 

Relação Aluno-Aluno 12,00 3,07 0,49 

Clareza e Justiça das Regras 18,00 2,87 0,64 

Segurança 12,00 2,93 0,58 

Engajamento Estudantil 14,00 2,74 0,52 

Bullying   8,00 1,54 0,52 

 

Considerando que os escores médios acima de três indicam uma boa percepção 

dos fatores do clima escolar, conforme Delaware School Surveys Interpretation 

Worksheet - STAFF Version, desenvolvido por Bear, Blank, Chen e Gaskins (2018), cons-

tatou-se que, na percepção dos professores, a relação professor-aluno, a segurança, a cla-

reza das expectativas e a relação aluno-aluno foram relatadas como positivas para maioria 

dos professores. Já a justiça das regras e relações entre funcionários, o engajamento estu-

dantil e a comunicação professor-casa foram indicadas como mais negativas por eles. Por 

fim, considerando que os escores médios menores de três são melhores para bullying, 
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conforme os autores, constata-se que esse fator foi percebido como positivo, ou seja, os 

professores pouco observavam a presença de bullying na escola.  

Na percepção dos estudantes, por sua vez, sendo o critério de interpretação o 

mesmo dos professores (Bear et al., 2018), constatou-se que a relação professor-aluno e 

aluno-aluno foram apontadas como positivas para maior parte dos estudantes. Já para 

segurança, clareza e justiça das regras e engajamento estudantil a percepção foi mais ne-

gativa. Para o bullying, considerando sua intepretação invertida, os estudantes não indi-

caram sua presença frequente na escola.  

Em conjunto, observa-se que tanto professores como estudantes perceberam como 

positivos os fatores relação professor-aluno e relação aluno-aluno. Separadamente, os 

professores identificaram segurança e clareza das expectativas como positiva. Já os estu-

dantes, não identificaram outros fatores positivos. Para melhor entender a associação, 

bem como comparar os fatores sobre clima escolar percebido por professores e estudan-

tes, foi feita a análise de correlação de Spearman, cujos dados constam na Tabela 2.  

Tabela 2 
Correlação entre os Fatores do Clima Escolar percebidos por Professores e Estudantes 

  Estudantes 

Professores 1 2 3 4 5 6 

1. Relação professor-aluno  ,13   ,14  ,07  ,08  ,02 -,13 

2. Relação aluno-aluno  ,04   ,31*  ,14  ,11  ,07 -,14 

3. Clareza e justiça das regras  ,01  ,08  ,13  ,08 -,19  ,01 

4. Segurança -,04   ,26*  ,07 -,05  ,05 -,04 

5. Engajamento estudantil  ,20  ,15  ,09  ,01 -,02  -,27* 

6. Bullying -,33** -,16 -,12 -,14 -,12  ,02 

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

      

Observa-se que não foram obtidas correlações moderadas ou fortes. Contudo, ve-

rifica-se associação positiva fraca entre os fatores: relação aluno-aluno percebida pelos 

professores com relação aluno-aluno percebida pelos estudantes (r = 0,31; p < 0,05) e 

relação segurança percebida pelos professores com relação aluno-aluno percebida pelos 
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estudantes (r = 0,26; p < 0,05). Constatou-se, também, associação negativa fraca entre os 

fatores: bullying pela percepção dos professores com relação professor-aluno pela per-

cepção dos estudantes (r = -0,33; p < 0,01) e engajamento estudantil percebido pelos pro-

fessores com bullying pela percepção dos estudantes (r = -0,27; p < 0,05).   

No tocante às diferenças entre as percepções do clima escolar por professores e 

estudantes, foram feitas análises por meio do teste de Wilcoxon, cujos dados constam na 

Tabela 3.  

Tabela 3 
Média e Intervalo Interquartílico da Comparação entre Fatores 
Relativos ao Clima Escolar Percebido por Professores e Estu-
dantes 

Fatores Professores Estudantes p 

Engajamento estudantil 16,00 (  9 - 23) 14,09 (6 - 71) 0,00 

Relação professor-aluno 15,97 (10 - 20) 15,49 (8 - 24) 0,54 

Relação aluno-aluno 15,16 (10 - 23) 12,22 (3 - 16) 0,00 

Justiça das regras 11,74 (  4 - 16) 17,38 ( 1 - 8 ) 0,00 

Segurança   9,37 (  4 - 12) 11,67 (4 - 16) 0,00 

Bullying   5,84 (  3 - 10)   6,89 (3 - 15) 0,00 

 
 
Os resultados apontaram diferença significativa na percepção de professores e es-

tudantes, sendo que os professores perceberam de forma mais positiva os fatores engaja-

mento estudantil (M = 16,00; p = 0,00), relação aluno-aluno (M = 15,16; p = 0,00) e 

bullying (M = 5,84; p = 0,00), enquanto que os estudantes, clareza e justiça das regras (M 

= 17,38; p = 0,00) e segurança (M = 11,67; p = 0,00). 

Por fim, com vistas a avaliar a confiabilidade entre os dados, foi realizada a análise 

de correlação intraclasse, cujos resultados revelaram, através dos indicadores de alfa de 

Cronbach, conforme método de análise de Landis e Koch (1977), existir concordância 

moderada no fator relação aluno-aluno (α = 0,52; p = 0,00), razoável em clareza e justiça 

das regras (α = 0,21; p = 0,18) e segurança (α = -0,21; p = 0,77), e fraca para relação 
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professor-aluno (α = 0,20; p = 0,19), bullying (α = 0,15; p = 0,27) e engajamento estu-

dantil (α = -0,07; p = 0,59).   

Discussão 

Uma adequada avaliação do clima escolar pode ser obtida quando da análise das 

respostas de professores e estudantes em conjunto, possibilitando as devidas comparações 

para melhor entendimento sobre os fatores que estão a influenciá-los (Morais et al., 2017).  

Nesse sentido, destaca-se a relevância deste estudo, uma vez que se identificou quais fa-

tores caracterizam uma percepção positiva e negativa do clima escolar entre professores 

e estudantes de instituições privadas de ensino a nível técnico, associando e comparando-

as. 

Entre os professores houve destaque positivo para relação professor-aluno e cla-

reza das expectativas, o que sugere consciência do trabalho, possivelmente porque estão 

preparados, devido sua experiência, e possuem conhecimento acerca das regras e do que 

a escola espera de sua atuação (Machado & Piton, 2019). Igualmente positivo, o fator 

segurança foi identificado, o que pressupõe atenção das escolas a esse ponto, que tem sido 

associado com relações sociais de maior qualidade entre os estudantes e melhor desem-

penho ao longo do curso (Colombo, 2018; Coelho & Dell`Aglio, 2019). Por fim, acredita-

se que a percepção positiva da relação aluno-aluno pode estar relacionada à metodologia 

que pressupõe o desenvolvimento de competências a partir da interação entre os estudan-

tes, visando o estabelecimento de vínculos de amizade, respeito mútuo e boa convivência.   

De forma semelhante, pela parte dos estudantes, constatou-se positiva a relação 

professor-aluno, relação aluno-aluno e bullying, apontando na direção de uma percepção 

mais direcionada à valorização das interações na escola. O primeiro fator está coeso com 
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o foco da própria formação técnica, que exige postura e atitude respeitosa com professo-

res, colegas e regras escolares no decorrer do curso. Em geral, cursos técnicos apresentam 

estudantes jovens adultos, na maioria trabalhadora em busca de melhor qualificação (For-

miga & Santos, 2018). Nesse sentido, os dados demonstraram consonância às variáveis 

do fator relação aluno-aluno e bullying, pois geralmente prevalecem às amizades, sendo 

escassas as manifestações de violência entre os estudantes.   

Ao comparar as respostas, constatou-se que quanto melhor relacionavam-se pro-

fessores e estudantes, melhor era a relação entre os próprios estudantes. Saber relacionar-

se com os estudantes está associado ao preparo profissional para desempenho das ativi-

dades docentes (Machado & Piton, 2019), pois contribui tanto para o processo de apren-

dizagem quanto para um clima escolar positivo (Souza, 2017). De modo semelhante, a 

qualidade da relação entre os estudantes se relacionou a um ambiente escolar mais seguro 

aos professores. Outro dado relevante é que quanto menor a percepção por parte dos es-

tudantes referente ao bullying, melhor era a relação com o professor e o engajamento 

estudantil. Nesse sentido, corrobora-se a literatura que indica que professores preparados 

para identificar e mediar situações relativas ao bullying possuem uma relação mais satis-

fatória com os estudantes (Menegotto & Machado, 2018). 

Buscando entender as diferenças encontradas entre as respostas acerca do clima 

escolar de professores e estudantes, constatou-se que os professores avaliaram como mais 

positivo o engajamento estudantil, a relação aluno-aluno e o bullying. A formação técnica 

de nível médio privado demanda do estudante investimento financeiro, uma condição que 

pressupõe um comprometimento com o curso. Entretanto, esse compromisso dependerá 

do currículo proposto e também da contribuição do professor por meio de atividades que 

oportunizem seu envolvimento (Leite & Miorando, 2018). Realizar as tarefas, empenhar-
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se e respeitar a todos na escola são variáveis de engajamento estudantil que estão conso-

nantes à percepção docente. Além disso, os cursos técnicos visam, afora a profissionali-

zação, formar cidadãos (R. Fed. 6, 2012). Portanto, espera-se que o curso propicie aos 

estudantes ações que articulem e mobilizem tanto conhecimentos e habilidades quanto 

valores e atitudes, promovendo desenvolvimento contínuo. Como resultado, presume-se 

que respeitem diferenças, tratem-se e convivam bem, o que se alinha às variáveis da re-

lação aluno-aluno igualmente percebida como positiva. Nessa mesma direção, constatou-

se que o bullying, cujas variáveis envolvem ameaça e medo, prejudica às relações por 

questões de violência entre os estudantes, tenha sido percebida como positiva porque es-

sas situações são esparsas nesse tipo de formação.   

Pela parte dos estudantes, constatou-se que os fatores clareza e justiça das regras 

e segurança foram percebidos como mais positivo, indicando que eles têm consciência do 

que se espera de seu comportamento e que se sentem bem na escola, demonstrando pre-

ocupação com sua integridade física. Essas respostas podem estar alinhadas ao fato de as 

escolas serem organizadas quanto à segurança de todos em suas dependências, o que lhes 

permite se sentirem seguros e respeitados pela instituição (Guerra, 2018).  

As diferenças de percepções entre professores e estudantes podem relacionar-se 

com a atenção que cada parte valoriza no decorrer da formação. Os professores sugerem 

atenção ao próprio desempenho, bem como resultados esperados de seu trabalho. Nesse 

sentido, o engajamento estudantil, que se supõe natural do aluno que paga pelo curso, 

também depende do professor; parte dele as propostas pedagógicas das atividades que 

podem fomentar ou não o interesse dos estudantes nas aulas. Assim, os professores ao 

destacarem esse fator, poderiam estar a indicar que seu trabalho está pedagogicamente 

adequado e que percebem isso pela dedicação dos estudantes, o que justificaria a percep-

ção positiva desse fator. Ainda, destacar positivamente a relação aluno-aluno pode estar 
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a sinalizar que os professores têm conseguido administrar os eventuais conflitos em sala 

de aula, promovendo boas relações. Tal atenção é corroborada pela percepção positiva 

sobre bullying.  

Os estudantes por sua vez, indicam preocupação com dois pontos distintos. Inici-

almente, indicaram a atitude de seguir regras escolares, talvez relacionada ao respeito 

com os colegas e com a formação para desempenho da futura profissão. Tal situação po-

deria explicar o destaque para clareza e justiça das regras. Todavia, também apontaram a 

segurança, preocupando-se com sua integridade física dentro da escola, possivelmente 

valorizada por considerarem item fundamental para uma escola que se propõe a oferecer 

ensino de qualidade. 

Destaca-se que cada escola tem seu próprio clima, isso porque tal avaliação per-

mite que cada um expresse como se sente nela (Morais et al., 2017). Sendo assim, e con-

siderando que os participantes deste estudo eram de instituições diversas, esperava-se e 

obteve-se diferentes graus de concordância entre professores e estudantes. Os dados apon-

tam que os docentes percebiam por parte dos estudantes, dedicação e respeito às regras e 

aos colegas; enquanto que a atenção às regras e o bem-estar na escola destacaram-se entre 

os estudantes.   

Embora sejam de instituições diferentes, cada qual com sua realidade, as partes 

apresentavam em comum o nível de ensino e formação, cursos técnicos. Nesse contexto, 

assemelham-se as metodologias e a articulação entre teoria e prática (Flor et al., 2015), 

que estimulam a interação entre os estudantes e com os professores. Essa condição per-

mite inferir que a similaridade constatada na relação aluno-aluno aponta para a valoriza-

ção das relações interpessoais, expressas por amizade, respeito e boa convivência, indi-

cativo de clima escolar positivo (Morais et al., 2017).  
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Considerações Finais 

Estudos sobre clima escolar podem revelar um universo de percepções sobre as 

interações que ocorrem na escola, principalmente quanto ao comportamento das pessoas 

que ali interagem (Morais et al., 2017). A literatura indica que os estudos sobre esse tema 

geralmente estão focados nas instituições públicas e em diferentes níveis de escolaridade. 

Propondo uma vertente diferente, o tema central do presente estudo foi retomado somente 

em instituições privadas, com foco no ensino técnico a nível médio. Tais cursos se dife-

renciam por demandar articulação da teoria com a prática, fundamentados em conheci-

mentos científicos e respaldados por legislação profissional específica (Flor et al., 2015).  

Entre os professores, foram percebidos como positivo os fatores relacionados a 

regras, relacionamento com estudantes, segurança e bullying, sinalizando atenção aos di-

ferentes quesitos da formação profissional dos estudantes. Já entre os estudantes, as rela-

ções entre eles e com os professores se destacaram. Isso sugere comportamentos adequa-

dos aos esperados da formação, mas também que as escolas estariam a oferecer bom am-

biente, estrutura adequada e professores preparados, facilitando as relações de ensino-

aprendizagem. Todavia, considerando que os participantes eram de diferentes institui-

ções, em comum percebeu-se positivo apenas a relação aluno-aluno, o que indica a valo-

rização das relações interpessoais, base para o desenvolvimento do curso e um dos pilares 

do engajamento estudantil (Assis, 2018). 

Acredita-se que os dados revelados propiciaram um primeiro passo em um meio 

pouco explorado, haja vista que instituições privadas, em geral, oferecem resistência a 

colocar-se como campo de pesquisa. Embora as causas das resistências sejam desconhe-

cidas, observou-se desinteresse por meio da não resposta ao convite ou negação imediata, 

além de justificativas como ter um centro próprio de pesquisa, único responsável por essas 

ações, e acreditar que deveria haver psicólogos que acompanhassem o desenvolvimento 
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da investigação, o que não era uma realidade. O próprio sindicato dos professores de 

escolas privadas local informou que seria difícil ajudar na divulgação da proposta porque 

os professores já respondiam a várias pesquisas.  

Nesse cenário, as diferentes situações de resistência parecem estar permeadas por 

um denominador comum: receio. Ao aplicarem uma pesquisa, se assim o fizessem, pode-

riam revelar situações, até mesmo conhecidas da direção, para as quais não há interesse 

de mudança ou condições para tanto. Todavia, como principal consequência da resistên-

cia, em suas diferentes formas, tem-se o limitado acesso a um número maior de partici-

pantes.  

Ainda que diante de resistência, é preciso continuar com esses estudos, principal-

mente pela relevância do ensino técnico, considerado como importante meio de formação 

profissional (Deitos et al., 2015). Quiçá futuramente seja possível sensibilizar gestores a 

perceberem que dados de pesquisa podem ajudá-los a melhor entender como ocorrem as 

relações na escola e propiciar planos de ações de melhorias, quando necessário. Por hora, 

o que os resultados possibilitam pensar é que há um clima positivo nas escolas investiga-

das. Entretanto, Bastos (2019) alerta que eventuais diferenças de concordância entre os 

participantes podem advir da influência de fatores inerentes a cada escola, valores morais 

vigentes, cultura, satisfação pessoal, normas, objetivos e qualidade das relações interpes-

soais. Nesse sentido, seria importante que tais questões fossem investigadas em cada con-

texto de modo a aprofundar seu entendimento por meio de outras abordagens e métodos 

de pesquisa.    
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Estudo II 

 

Clima escolar e transtornos mentais comuns: avaliação de 

professores do ensino técnico de nível médio privado  

 

 

Resumo 

O presente estudo visou examinar se havia contribuição e em que extensão o clima escolar 

afetaria o desenvolvimento de transtornos mentais comuns (TMC) entre professores do 

ensino técnico de nível médio privado. Utilizou-se um delineamento observacional ana-

lítico de corte transversal, com participação de 62 professores, os quais preencheram o 

Questionário de Dados Sociodemográfico e Laboral, o Depression, Anxiety and Stress 

Scale (DASS 21) e o Delaware School Climate Survey - Teacher/Staff (DSCS-T/S). Os 

resultados indicaram que a maioria dos professores apresentava TMC com intensidade 

classificada como normal a leve. Constatou-se, ainda, que as correlações encontradas fo-

ram fracas e entre os fatores do clima escolar e a presença de TMC, contudo, observou-

se que a percepção negativa sobre a justiça das regras explicava em 16% a variância da 

depressão e em 15% do estresse, enquanto a percepção negativa de segurança explicava 

em 14% a variância da ansiedade. Apesar da baixa presença de TMC na amostra, destaca-

se que a justiça das regras e a segurança são fatores que alertam para o desenvolvimento 

de sintomas de estresse, ansiedade e depressão, os quais precisam ser considerados por 

afetarem a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.  

Palavras-chave: clima escolar, transtornos mentais comuns, ensino técnico, professores. 
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School climate perceived by private secondary technical teaching teachers: 

evaluation and relation with common mental disorders 

Abstract 

The present study aimed to examine the contribution and effect´s extension of the school 

climate in the development of common mental disorders (CMD) among teachers of pri-

vate secondary technical education. A cross-sectional, analytical observational design 

was used, with the participation of 62 teachers, who completed the Sociodemographic 

and Labor Data Questionnaire, Depression, Anxiety and Stress Scale (DASS 21), and the 

Delaware School Climate Survey - Teacher / Staff (DSCS-T / S). The results indicated 

that the majority of teachers had normal to mild CMD. It was also observed that the cor-

relations found were weak among the factors of the school climate and the presence of 

CMD, however, it was observed that the negative perception about the justice of the rules 

explained in 16% the variance of depression and in 15% of the stress, whereas the nega-

tive perception of security explained in 14% the variance of the anxiety. Despite the low 

presence of CMD in the sample, it should be noted that rules and school safety are factors 

that alert the development of symptoms of stress, anxiety and depression, which need to 

be considered because they affect the quality of the process teaching-learning. 

Keywords: school climate, common mental disorders, technical education, teachers. 
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Introdução 

Um curso técnico a nível médio tem como função primordial a formação profis-

sional do aluno para uma rápida inserção no mercado de trabalho. A principal referência 

brasileira em termos de ensino médio técnico é o Catálogo Nacional de Cursos Técnicos 

(CNCT), instituído pela portaria nº 870, do Ministério da Educação do Brasil (MEC), de 

16 de julho de 2008. Esse documento disciplina a oferta de 227 cursos técnicos distribu-

ídos em 13 eixos tecnológicos, bem como fornece orientações desses cursos às institui-

ções, aos estudantes e à sociedade brasileira em geral (MEC, 2017).  

Para atender as diretrizes e especificidades dos cursos de educação a nível médio 

técnico, estes devem contar com a efetiva participação dos docentes em sua organização. 

Para tal, precisam ter como referência, no planejamento curricular, o perfil do profissional 

que se deseja formar, considerando-se o contexto da estrutura ocupacional da área ou 

áreas profissionais, resultando em um plano de curso específico para cada uma das for-

mações profissionais propostas (Cordão, 2018). 

Quando oferecidos no mercado, os cursos técnicos apresentam uma proposta pe-

dagógica que visa desenvolver competências, articulando teoria e prática com vistas à 

ação profissional (MEC, 2017). Nesse sentido, eles demandam atividades como: estudos 

de caso, conhecimento de mercado e das empresas, pesquisas individuais e em equipe, 

desenvolvimento de projetos e práticas em laboratórios e estágio supervisionado, con-

forme a área profissional. Para tanto, a participação, conhecimento e experiência do pro-

fessor é indispensável para o sucesso de todas essas metodologias e do curso (Cordão, 

2018).  

Cursos técnicos no Brasil são oferecidos por escolas públicas ou privadas. Con-

tudo, é na escola privada, diante da competitividade de mercado, que a exigência por uma 
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infraestrutura atualizada, com salas e laboratórios adequados, professores e gestores ha-

bilitados se acentua, para que se atinjam resultados financeiros e educacionais almejados 

(Gavin, 2013). Tal competitividade pode levar a constantes cobranças aos professores por 

resultados, traduzidos no clima escolar, o que costuma sobrecarrega-los, colocando em 

risco sua saúde física e mental, com reflexos possíveis em seu trabalho (Gavin, 2013; 

Andrade, González, Mesas, Salvagione, Santos, & Melanda, 2018).  

O clima escolar tem sido indicado como o conjunto de percepções e expectativas 

compartilhadas por professores, estudantes e gestores, decorrente das experiências vivi-

das no âmbito das escolas. Nesse contexto, são apreciados alguns fatores, tais como nor-

mas, objetivos, valores, relações humanas, organização e estruturas física, pedagógica e 

administrativa da instituição (Morais et al., 2017), considerando como e o quanto impac-

tam no comportamento de todos os envolvidos (Andrade et al., 2018). Neste estudo, o 

foco recai sobre os professores.  

Estudos nacionais sobre clima escolar pela percepção docente apontam para 

diferentes direções e enfoques e, em geral, são realizados em escolas públicas de ensino 

fundamental e médio. Por exemplo, no estado do Espírito Santo, Colombo (2018) buscou 

compreender como professores percebiam e avaliavam o clima escolar e se havia uma 

relação entre a qualidade da avaliação apresentada pelos estudantes com o desempenho 

escolar por eles alcançado em uma escola de ensino fundamental e médio. Os resultados 

indicaram que os docentes avaliaram que quanto melhor o clima escolar, melhor era o 

desempenho de seus estudantes.  

No estado do Amazonas, em uma escola de ensino fundamental e médio, Guedes 

(2017) avaliou o clima escolar pela percepção docente quanto à indisciplina e violência, 

com vistas a identificar o nível das mediações de conflitos interescolares e propor uma 

sitemática estruturada para sua resolução. Os resultados revelaram que as sistemáticas 
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praticadas não ofereciam informações suficientes para a resolução de conflitos, o que foi 

identificado como causa primária do clima escolar tóxico. Como proposta, os encontros 

de mediações de conflitos passaram a contar com pessoas da comunidade local e eram 

registrados em dois formulários específicos, o primeiro para registro de alterações no 

clima escolar e o segundo para acompanhamento e condução do processo de mediação de 

conflitos (Guedes, 2017).  

Proporcionar uma reflexão sobre a cultura da paz em escolas públicas brasileiras 

de ensino fundamental e médio e sua relação com o clima escolar, foi o objetivo da 

pesquisa de Ribeiro, Ribeiro e Tunice (2018). Os resultados apontaram que a constante 

participação dos docentes nos processos decisórios da escola aumentava seu nível de 

satisfação, motivação e responsabilidade, refletindo em um clima escolar adequado para 

o trabalho e atuando como um reforço da cultura pretendida. 

No contexto internacional, os estudos sobre clima escolar pela percepção docente, 

também examinaram diferentes aspectos. Em uma escola pública de ensino médio no 

estado de Nova Jersey/EUA, uma pesquisa associou os comportamentos do diretor na 

relação com professores quanto à demonstração de apreço, reforço no comportamento, 

encorajamento para assumir riscos, liberdade para tomar decisões e suas influências no 

clima escolar. Os resultados indicaram que os professores sentiam respeito, valorização, 

encorajamento e respaldo da direção, refletidos em um clima escolar positivo (Brown, 

2018).  

Em outra direção, Hartz (2018) avaliou a relação entre a violência armada e o 

clima de seis escolas públicas de ensino fundamental e médio de um dos distritos 

escolares da Pensilvânia/EUA, observando uma associação negativa face às campanhas 

de consciêntização realizadas. Ainda em contexto norte-americano, não se encontrou as-

sociação entre inteligência emocional aplicada pelas lideranças e clima escolar percebido 
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por duzentos docentes de escolas católicas privadas de ensino fundamental e médio em 

Indiana (King, 2017).  

No continente europeu, um estudo português com 234 professores de escolas pú-

blicas de nível médio analisou em quanto o apoio da direção escolar aos professores in-

fluenciava a colaboração entre eles e seu reflexo no clima escolar. Os resultados indica-

ram que o apoio emocional, informacional e de desenvolvimento profissional da direção 

eram preditores tanto para os professores colaborarem entre si quanto para a manutenção 

de um clima escolar positivo (Amante, Morgado, & Silva, 2017).     

Como visto, a literatura revisada indica que a percepção docente sobre o clima 

escolar pode estar associada a diferentes variáveis e fatores. Contudo, o objetivo deste 

estudo é avaliar o clima escolar e sua relação com os Transtornos Mentais Comuns (TMC) 

em professores de escolas privadas de ensino de nível técnico. Mais especificamente, 

pretende-se examinar se há contribuição e em que extensão o clima escolar explica o 

desenvolvimento de TMC entre esses professores. Os TMC são caracterizados por sinto-

mas de estresse, ansiedade e depressão (Ceballos et al.; Guirado, 2017; Amorim et al., 

2018) e considerados casos de saúde pública pela Organização Internacional do Trabalho 

(OIT) devido a sua grande incidência em trabalhadores de áreas diversas (Ceballos et al., 

2017; Albuquerque, Petterle, Tostes, & Silva, 2018).  

Nessa direção, apenas dois estudos foram localizados. Um deles foi realizado em 

uma escola de ensino fundamental em Campo Grande, Mato Grosso do Sul, cujo objetivo 

foi analisar a percepção dos docentes quanto ao nível de implicação do clima escolar em 

suas condições de trabalho e saúde psiquica. Os resultados não relevaram sinais de TMC 

nos professores, mas motivação e satisfação com o trabalho, em face de um clima escolar 

considerado positivo. O ambiente da escola era percebido como participativo, promotor 
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de desenvolvimento profissional e de reconhecimento individual (Pereira & Rebolo, 

2017).  

O outro estudo foi realizado em escolas de ensino fundamental e médio públicas 

e privadas em Paranaíba, também no Mato Grosso do Sul, cujo objetivo foi examinar a 

percepção docente sobre regras, sanções e segurança na escola e o quanto eram refletidas 

no clima escolar, condições de trabalho e saúde psiquica docente. Os resultados não 

revelaram sinais de TMC nos professores e sua percepção era de um clima escolar 

positivo diante do cumprimento das regras e das sanções e a segurança para trabalhar 

(Souza, Souza, & Zechi, 2017). 

Sabe-se que o trabalho docente pode estar relacionado ao sofrimento mental (Al-

buquerque et al. 2018; Andrade et al., 2018) devido a situações como despreparo peda-

gógico, acrescido de pressões por resultados e de cobranças para manter suas próprias 

rotinas de trabalho em ordem, tais como, preparar e ministrar aulas, aplicar e corrigir 

avaliações, desenvolver práticas em laboratório, atualizar diários de classe e participar 

em reuniões pedagógicas (Hortelan, Missio, Renovato, & Sgarbi, 2018). Cumprir rotinas, 

ser cobrado e pressionado também são situações inerentes a docentes em escolas técnicas 

privadas, pois os estudantes, em geral, procuram e exigem qualificação de excelência 

(Cordão, 2018), com vistas a sua rápida inserção no mercado de trabalho.  

Associar os TMC à profissão docente tem sido foco de alguns estudos nacionais. 

Por exemplo, no estado do Paraná, pesquisa com 1021 professores no ensino público fun-

damental, identificou depressão em 44% e ansiedade em 70% deles (Albuquerque et al., 

2018). No estado de Mato Grosso do Sul, em duas escolas técnicas privadas da cidade de 

Dourados, observaram-se níveis de ansiedade e estresse em todos os docentes avaliados, 

sendo as causas associadas às dificuldades enfrentadas em decorrência da ausência de 

formação pedagógica para lecionar a nível técnico (Hortelan et al., 2018). No estado da 
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Bahia, encontrou-se que 28% dos professores de uma universidade pública em Feira de 

Santana estavam com TMC devido às exigências, demandas e pressões do trabalho do-

cente (Azevedo, 2017). 

No contexto internacional, alguns estudos também associaram os TMC à profissão 

docente. No México, na cidade de Valle de Chalco, Narvaéz e Orosco (2017) avaliaram 

459 professores de escolas públicas de nível fundamental e médio e identificaram TMC 

em 68,2% deles, associado ao esgotamento mental advindo da Síndrome de Burnout. Já 

na Europa, na cidade de Bristol, Reino Unido, 19,2% dos professores de escolas públicas 

de ensino médio apresentavam sinais de ansiedade e depressão relacionado à insatisfação 

com o trabalho, colegas e direção escolar (Araya et al., 2016). 

Especificamente em relação à associação entre clima escolar e TMC, estudos 

nacionais apontam para diferentes direções e enfoques. Uma pesquisa com professores 

de escolas públicas brasileiras revelou que 28% delas possuíam clima escolar negativo, 

indicando elevado número de professores com sinais de TMC, sendo a violência entre os 

estudantes a principal causa (Bazon & Silva, 2017). Já no estado do Paraná, Nielsen e 

Piassa (2012) apontaram que os TMC identificados em professores de escolas públicas 

não estavam associados ao trabalho em si, mas a um clima escolar tóxico. No estado de 

Pernambuco também se identificou um clima escolar negativo associado aos TMC de 525 

professores da rede pública municipal devido as constantes agressões físicas e verbais e 

ameaças com violência armada (Lima, 2014).  

No contexto internacional, destaca-se a pesquisa realizada na Noruega Central, 

com 546 professores de escolas municipais secundárias, que revelou sinais de TMC em 

mais de 50% deles devido a um clima escolar negativo em face da pressão por resultados, 

insatisfação com trabalho e desmotivação com estudantes (Skaalvik & Skaalvik, 2017).  

Em contrapartida, em Portugal, a pesquisa realizada com professores de escolas públicas 
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do agrupamento D. Pedro I, revelou poucos sinais de TMC nos docentes, razão creditada 

à alta percepção dos professores (85,7%) de um clima escolar positivo (Bastos, Lobo, & 

Pereira, 2018).    

Frente ao exposto, há evidências de associação entre clima escolar e TMC em 

docentes. Contudo, como visto, há poucas evidências contemplando os cursos técnicos a 

nível médio. Considerando que tais cursos são estratégicos para o desenvolvimento da 

economia do país (Arthur & Pinto, 2017), uma vez que formam mão de obra qualificada 

para inserção no mercado de trabalho (PRONATEC, 2017), e que a competitividade entre 

escolas técnicas privadas podem causar riscos à saúde mental dos professores (Andrade 

et al., 2018), torna-se relevante e justifica-se um estudo que aborde tal contexto. 

Método 

Delineamento e Participantes 

Trata-se de um estudo observacional analítico (Grimes & Schulz, 2002), de corte 

transversal e abordagem quantitativa. Sua amostra, classificada como não probabilística, 

foi selecionada por conveniência entre professores do ensino técnico de nível médio, vin-

culados a oito das 171 escolas privadas de Porto Alegre/RS e região metropolitana3.  

Mais de 120 professores foram convidados, mas 62 participaram. De todo modo, 

tal número está em consonância com os critérios propostos por Anderson, Babin, Black, 

Hair e Tathan (2009) para análises de associação, os quais consideram que o tamanho 

desejável compreenda de 15 a 20 sujeitos para cada variável independente considerada, a 

saber: estresse, ansiedade e depressão. 

 Todos participantes atuavam como docentes no ensino técnico, com idade média 

de 41,74 anos (DP = 12,3), sendo o sexo masculino predominante (61,3%). A maioria era 

                                                           
3 Dado disponibilizado pelo Sindicato dos professores do ensino privado do Rio Grande do Sul. 
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casada (58,1%), com moda de 1 filho. A escolaridade predominantemente foi pós-gradu-

ação lato sensu (56,5%) e tempo médio de experiência em docência de 10,32 anos (DP = 

8,5).  

Quanto à docência no ensino médio técnico, 62,9% atuavam somente neste nível 

de ensino, com experiência média de 6,97 anos (DP = 5,5) e destaque para 7,7% que 

trabalham nos três turnos. A maior carga-horária média trabalhada era de 3,32 horas (DP 

= 2,3); ministrando quatro disciplinas (DP = 2,4) por curso que lecionavam.    

Os dados autorrelatados relacionados à saúde psíquica docente, mostraram que 

91,9% não possuíam doença física ou mental. Já em relação a tratamento psicológico/psi-

quiátrico e medicação controlada, 74,2% não faziam tratamento e 86,9% não tomavam 

medicação. Dentre os 25,8% que já haviam realizado tratamento psicológico/psiquiátrico, 

depressão (18,75%), ansiedade (18,75%) e síndrome do pânico (12,5%) foram os motivos 

mais relevantes. Destaca-se que, considerando o último ano de trabalho, a maioria não 

apresentou atestados médicos (87,1%) e não pediu afastamento do trabalho (85,5%). 

Instrumentos 

Questionário de Dados Sociodemográficos e Laborais: este instrumento, elabo-

rado para fins deste estudo, visou obter informações para caraterização da amostra de 

professores, tais como: idade, sexo, estado civil, escolaridade, cargo, turno de trabalho, 

tempo de trabalho, cursos nos quais ministra aulas, quantidade de disciplinas ministradas 

e horas trabalhadas, presença de doenças físicas ou mentais, realização de tratamentos 

psicológico-psiquiátricos, uso de medicação controlada, hábito de fumar, frequência de 

atestados médicos e pedidos de afastamentos do trabalho. Cópia do instrumento no Apên-

dice A.   
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Delaware School Climate Survey - Teacher/Staff - DSCS-T/S [Bear, Gaskins, 

Pell, & Yang (2014), em processo de validação no Brasil por Lindern & Lisboa]: este 

instrumento autoaplicável, respondido por professores, consiste em duas partes que reú-

nem 55 itens. Para fins do presente estudo, foi utilizada apenas a primeira delas, que avalia 

o clima escolar, com 39 itens que compõem nove fatores: 1) relação professor-aluno 

(atenção dos professores quanto aos problemas dos estudantes; α = 0,80); 2) relação 

aluno-aluno (qualidade das interações entre os estudantes; α = 0,81); 3) clareza das 

expectativas (expectativas e regras comportamentais claras aos estudantes; α = 0,86); 4) 

justiça das regras (regras escolares e consequências justas; α = 0,87); 5) segurança (nível 

de segurança percebido pelos professores; α = 0,71); 6) bullying (nível de violência entre 

os estudantes; α = 0,73); 7) engajamento estudantil (realização das tarefas, respeito às 

regras e rendimento escolar; α = 0,83); 8) comunicação professores-casa (qualidade da 

comunicação dos professores com os pais ou responsáveis dos estudantes; α = 0,81); e 9) 

relações entre funcionários (grau de comunicação e trabalho em equipe entre professores 

e demais colaboradores da escola; α = 0,91).  O item 39 não se enquadra em nenhuma 

subescala e é considerado apenas na média geral (α = 0,94). As questões são respondidas 

através de uma escala do tipo Likert de quatro pontos (1 = “Discordo muito” a 4 = “Con-

cordo muito”). A interpretação é pela média, de maneira que aquelas mais altas represen-

tam maior grau de concordância com o fator. Quanto às propriedades psicométricas do 

instrumento, obteve-se coeficientes de alfa de Cronbach considerados satisfatórios, vari-

ando de 0,71 a 0,91 entre as escalas, como indicado acima. O instrumento não consta nos 

apêndices porque ainda está em processo de validação para população brasileira. 

Depression, Anxietyand Stress Scale - DASS 21 [Lovibond & Lovibond (2004), 

adaptada e validada para o Brasil por Tucci & Vignola (2013)]: este instrumento de auto-

avaliação contém três subescalas que devem ser respondidas de acordo com uma escala 
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do tipo Likert de quatro pontos (0 = “Não se aplica de maneira alguma” a 3 = “Aplica-se 

muito, ou na maiora do tempo”). Cada subescala consiste em sete itens que avaliam o 

impacto emocional quanto aos estados de depressão, ansiedade e estresse que, conforme 

os respectivos percentis obtidos pela soma dos pontos, pode revelar uma intensidade que 

varia entre normal, leve, moderada, severa e extremamente severa. O instrumento 

apresentou bons índices de consistência interna no estudo de validação (depressao: α = 

0,92; ansiedade: α = 0,86; estresse: α = 0,90), os quais se mantiveram no presente estudo 

(depressao: α = 0,88; ansiedade: α = 0,84; estresse: α = 0,93). Para fins do presente estudo, 

foi solicitado aos professores participantes que respondessem as questões tendo em mente 

o seu trabalho na escola. Cópia do instrumento no Apêndice D. 

 

Procedimentos de Coleta de Dados 

Inicialmente, foi feito contato com direções de escolas técnicas privadas de ensino 

médio em Porto Alegre e região metropolitana para apresentar a proposta do estudo e 

obter autorização para sua realização, mediante Carta de Anuência (Cópia do documento 

no Apêndice E). Obteve-se a autorização de oito escolas, sete localizadas em Porto Alegre 

e uma em Gravataí. Cada escola oferecia pelo menos quatro cursos técnicos diferentes 

em áreas como mecânica, saúde e administração. Suas instalações assemelham-se quanto 

a salas de aulas e laboratórios com máquinas e equipamentos relativos à necessidade de 

cada curso. Para viabilizar a coleta de dados, foi agendada uma reunião com o setor pe-

dagógico das escolas, sendo a coleta realizada de junho a dezembro de 2018. 

Aos professores foi disponibilizado um link de acesso aos questionários via inter-

net, enviado por e-mail para o responsável do setor pedagógico. Na primeira parte do 

questionário online constava o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE; Cópia 

do documento no Apêndice F), cuja autorização ocorria ao marcar a afirmativa “Caso 
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você aceite participar dessa pesquisa, selecione “sim”. Caso não queira participar, basta 

apenas fechar essa página”. Na sequência, eram apresentados o Questionário de Dados 

Sociodemográfico e Laborais, o DASS 21 e o DSCS-T/S. O tempo de aplicação foi em 

torno de 20 a 30 minutos. 

Procedimentos Éticos  

O projeto foi avaliado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universi-

dade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), conforme a Resolução 510/2016 do Conselho 

Nacional de Saúde, que regulamenta a pesquisa com seres humanos (CAAE: 

84053318.7.0000.5344). Os participantes do presente estudo foram informados a respeito 

dos objetivos e procedimentos da pesquisa, podendo obter qualquer esclarecimento 

quando desejassem, para decidirem livremente sobre a sua disponibilidade de participa-

ção. Destaca-se que a privacidade e a confidencialidade estavam asseguradas, sendo que 

os materiais obtidos por meio dos instrumentos de pesquisa foram devidamente arquiva-

dos na sala E01-109, localizada nas dependências do Programa de Pós-graduação em Psi-

cologia da Unisinos.  

Por fim, a pesquisa se caracterizou por ter apresentado risco mínimo, proveniente 

de algum desconforto provocado ao responder aos instrumentos de coleta de dados. Con-

tudo, não foi constatada a necessidade de encaminhamento de algum dos participantes 

para um serviço de saúde mental. 

Procedimento de Análise dos Dados 

 Os dados obtidos através do Questionário de Dados Sociodemográficos e Labo-

rais foram analisados descritivamente por meio de distribuição de frequências, medidas 

de tendência central (médias) e medidas de variabilidade (desvio padrão), com vistas a 
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obter o perfil da amostra. Também, foi realizado o estudo de normalidade da distribuição 

dos dados pelo teste de Kolmorogov-Smirnov (correção de Lillifors). 

Para os dados obtidos através dos instrumentos DASS 21 e DSCS-T/S, foram re-

alizadas análises por inferência, com vistas a estimar parâmetros, através da correlação 

de Spearman. Posteriormente, foi empregada a análise de regressão linear múltipla a fim 

de determinar os preditores do clima escolar para os TMC (DASS 21). Para o modelo 

inicial foram eleitos aqueles fatores cuja correlação entre as variáveis fosse estatistica-

mente significante ao nível de 20%, a saber: relação professor-aluno, relação aluno-aluno, 

clareza das expectativas, justiça das regras, segurança, engajamento estudantil, comuni-

cação professores-casa e relações entre funcionários. As análises indicadas foram reali-

zadas por meio do programa estatístico SPSS 22.0 (Statistical Package for Social Sci-

ence), considerando um nível de significância de p ≤ 0,05. 

 

Resultados 

 

Para caracterizar a presença de transtornos mentais comuns, foram feitas análises 

descritivas do instrumento DASS 21, cujos dados constam na Tabela 1.  

Tabela 1 

Transtornos Mentais Comuns em Professores 

Fatores  Média Desvio-Padrão 

Estresse  2,65 4,15 

Ansiedade  2,21 3,37 

Depressão 4,74 5,39 
 

Com relação às respostas dos professores para os fatores dos TMC, destaca-se o 

fator depressão (M = 4,74, DP = 5,39), com maior média, seguido por estresse (M = 2,65, 

DP = 4,15) e ansiedade (M = 2,21, DP = 3,37). Quanto à frequência, observou-se para 

depressão, 80,6% (normal a leve), 6,5% (moderado) e 12,9% (severo a extremamente 
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severo); para estresse, 83,9% (normal a leve), 9,7% (moderado) e 6,5% (severo a extre-

mamente severo); e para ansiedade, 85,5% (normal a leve), 4,8% (moderado) e 9,7% (se-

vero a extremamente severo).  

Para atender ao objetivo que visava avaliar as relações entre clima escolar perce-

bido por professores e TMC, foi feita a análise de correlação de Spearman, cujos dados 

constam na Tabela 2. Constatou-se que todas as relações significativas entre os fatores do 

clima escolar percebido por professores e TMC foram fracas e negativas: relação aluno-

aluno com depressão (r = -0,26; p < 0,04), ansiedade (r = -0,30; p < 0,01) e estresse (r = 

-0,32; p < 0,01); clareza das expectativas com ansiedade (r = -0,28; p < 0,03) e estresse 

(r = -0,29; p < 0,02); justiça das regras com depressão (r = -0,28; p < 0,03) e estresse (r = 

-0,36; p < 0,00); segurança com depressão (r = -0,26; p < 0,04), ansiedade (r = -0,27; p < 

0,04) e estresse (r = -0,29; p < 0,02); engajamento estudantil com depressão (r = -0,29; p 

< 0,02) e estresse (r = -0,28; p < 0,03).  

Tabela 2 
Correlação entre Fatores Relativos ao Clima Escolar Percebido e Transtornos Mentais 
Comuns 

Fatores Estresse Ansiedade Depressão 

Relação professor-aluno  -0,18 -0,16 -0,18 

Relação aluno-aluno    -0,32*   -0,30*   -0,26* 

Clareza das expectativas    -0,29*   -0,28* -0,22 

Justiça das regras     -0,36** -0,24   -0,28* 

Segurança    -0,29*   -0,27*   -0,26* 

Bullying  -0,05 -0,07 -0,01 

Engajamento estudantil   -0,28* -0,19   -0,29* 

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

 

Quanto ao objetivo de examinar se havia contribuição e em que extensão o clima 

escolar afetaria os TMC, foi feita a análise de regressão linear múltipla. Conforme a Ta-

bela 3, observa-se que o menor grau de concordância sobre a justiça das regras explicava 

16% da variância da depressão e 15% da variância do estresse, enquanto o menor grau de 

concordância sobre segurança explicava 14% da variância da ansiedade.  
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Tabela 3 
Regressão Linear entre Fatores Relativos ao Clima Escolar Percebido por 
Professores e Transtornos Mentais Comuns 

Variáveis  
dependentes 

Variáveis  
independentes 

R R2 Beta t p 

Estresse Justiça das regras 0,38 0,15 -0,38 -3,21 0,00 

Ansiedade Segurança 0,37 0,14 -0,37 -3,10 0,00 

Depressão Justiça das regras 0,39 0,16 -0,39 -3,32 0,00 

Nota. **p≤0,01. 
      

 

Discussão 

Conforme a Lei Federal nº 9.394 de 20 de setembro de 1996, em sua seção IV e 

IV-A, artigos 35 e 36, a principal diferença entre o ensino médio técnico e o tradicional é 

que o técnico é considerado um complemento ao ensino médio que visa formar profissi-

onais para inserção no mercado de trabalho. Já o tradicional, apenas aprofunda os conhe-

cimentos adquiridos no ensino fundamental, com vistas a formação para a cidadania em 

etapas posteriores da vida, sem foco técnico ou profissionalizante (Câmara dos Deputa-

dos, 2008).  

O professor é indicado como o principal agente no processo de formar profissio-

nais para o mercado de trabalho. Devido a essa responsabilidade, ele pode sofrer cobran-

ças, ameaças e pressões por resultados, o que pode afetar sua saúde mental, refletindo no 

desenvolvimento de diferentes sintomas e transtornos (Cordão, 2018).  

Nesse cenário, a falta de qualquer ação pertinente a cuidados com a saúde psíquica 

dos professores, pode gerar diferentes problemas para a escola, dentre eles a falta de pes-

soal em função de afastamentos por adoecimento. Contudo, sob possíveis riscos de de-

missão, alguns professores temem se ausentar e podem ter o nível da qualidade de sua 

aula afetado, prejudicando, consequentemente, o nível de aprendizado do aluno e a qua-

lidade do curso. Não raros são os casos mais danosos, como erros em atividades práticas 

em situações em que há risco de morte, presente nos cursos de enfermagem e radiologia.  
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Como uma proposta para contribuir para esclarecer como está a saúde psíquica de 

professores de cursos técnicos, propôs-se como objetivos, avaliar-se as relações entre o 

clima escolar e os transtornos mentais comuns, assim como a extensão que tal clima con-

tribui para a presença de sintomas de estresse, ansiedade e depressão. Observaram-se ní-

veis classificados, predominantemente, como normal a leve. Considerando que a maior 

parte dos professores tinha quase sete anos de experiência docente, além de algum curso 

de pós-graduação, infere-se que apresentavam melhores condições para lidar com even-

tuais dificuldades, pressões e cobranças a que estavam sujeitos nas escolas. Por outro 

lado, uma menor parte da amostra relatou estar em sofrimento, com níveis classificados 

como severo à extremamente-severo nos estados emocionais investigados. Talvez a so-

brecarga de trabalho relativa ao trabalho em três turnos, acrescida de possíveis cobranças 

por resultados e baixos salários, possam explicar esse quadro, pois geralmente causam 

reflexos mais acentuados em professores com menor preparação pedagógica (Albuquer-

que et al., 2018; Bentin & Vargas, 2019). 

Constatou-se que quanto maior a percepção da qualidade da relação aluno-aluno 

e da segurança, menores eram os indicativos de estresse, ansiedade e depressão entre os 

professores. Interações de qualidade entre os estudantes facilitam o processo de ensino-

aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades interpessoais (Cardoso, 2018). Além 

disso, escolas que oferecem dependências seguras possibilitam aos professores melhor 

organização de seu trabalho e evitam-lhes eventuais frustrações com alterações em seus 

planos de aula (Custódio & Nunes, 2019).  

Outro aspecto relevante foi a associação entre justiça das regras e engajamento 

estudantil com menores indicativos de depressão e estresse. Ambientes escolares com 

regras claras e justas geram nos estudantes sentimentos de igualdade, respeito e pertenci-

mento, o que pode promover o trabalho do professor, pois melhora o nível de participação 
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dos estudantes nas atividades pedagógicas propostas (Guerra, 2018). Considerado como 

agente facilitador do processo de ensino-aprendizagem, cabe ao professor propor tarefas, 

atividades e avaliações adequadas ao plano de curso, contribuindo, dessa forma, para o 

engajamento estudantil (Leite & Miorando, 2018). Ainda, os dados sinalizaram que 

quanto melhor a clareza das expectativas, menores eram os indicativos de ansiedade e 

estresse. Escolas com regras claras costumam conferir organização aos estudantes, pois 

ficam cientes do que é esperado do comportamento deles. Cria-se, assim, um ambiente 

ordenado que facilita a atuação docente refletida, também, em melhores níveis de satis-

fação estudantil (Coelho & Dell`Aglio, 2019).  

Por outro lado, não foram constatadas correlações significativas entre os fatores 

dos TMC com relação professor-aluno ou bullying. Isso sugere que entre os docentes a 

percepção quanto à relação professor-aluno está adequada, indícios de que demonstram 

respeito pelas diferenças, atenção às dificuldades e apreço, estando alinhadas com os itens 

desse fator (Machado & Piton, 2019). Por fim, considerando que cursos técnicos apresen-

tam estudantes jovens adultos, na maioria trabalhadora em busca de melhor qualificação 

(Formiga & Santos, 2018), em geral, prevalecem as amizades, sendo escassas as mani-

festações de violência entre estudantes.   

 Dentre as influências do clima escolar sobre os TMC, constatou-se que a menor 

percepção de justiça das regras contribuiu para manifestação de sintomas de depressão e 

o estresse entre os professores. Esse resultado sugere que os estudantes não avaliam as 

regras na escola e em sala de aula como tendo consequências iguais a todos que não as 

seguirem, o que pode levar a relacionamentos entre professores e estudantes marcados 

por desrespeito, desinteresse, baixo rendimento e evasão, refletindo no estado emocional 

docente (Pavaneli, 2018).  
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De forma semelhante, a menor percepção de segurança contribuiu para o desen-

volvimento de sintomas de ansiedade entre os professores. Considerando que a segurança 

se refere ao bem-estar físico dos estudantes quando nas dependências da escola, esse re-

sultado sinaliza que o espaço está vulnerável a possíveis situações de violência, assaltos 

e roubos, podendo gerar no professor sensação de medo e demais manifestações ou quase 

pânico, típicos de um quadro ansioso (Lima, 2014).  

Unidos os dados apontam em direções diferentes das encontradas na literatura 

quanto às influências do clima escolar sobre os TMC (Pereira & Rebolo, 2017; Souza, 

Souza & Zechi, 2017; Hortelan et al., 2018). Todavia, acredita-se que refletem um clima 

escolar avaliado como positivo nas instituições pesquisadas e, por isso, evidenciou-se a 

menor influência dos TMC entre seus professores.               

Considerações finais 

Os TMC, caracterizados pelos sintomas de estresse, ansiedade e depressão (Ce-

ballos et al.; Guirado, 2017; Amorim et al., 2018), são considerados casos de saúde pú-

blica pela Organização Internacional do Trabalho (OIT) por causa de sua importante ocor-

rência em trabalhadores de várias áreas (Ceballos et al., 2017; Albuquerque et al., 2018). 

A literatura indica que os estudos desse tema são amplos, geralmente com profissionais 

de empresas dos setores da indústria, comércio e serviços. Ao propor uma direção espe-

cífica, o trabalho docente, o tema central do presente estudo foi retomado somente em 

instituições privadas, com foco no ensino técnico a nível médio, contexto no qual se pro-

curou examinar se havia contribuição e em que extensão o clima escolar afetaria os TMC 

em professores. 

    Os resultados indicaram a presença de sintomas de estresse, ansiedade e depres-

são entre os professores, em frequência predominante normal a leve. As relações entre o 
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clima escolar e os TMC sinalizaram a valorização da boa convivência, comportamento 

adequado, respeito às regras, dedicação estudantil e segurança escolar, pois quando per-

cebidas de modo mais positivo, menores eram os indícios de estresse, ansiedade e depres-

são entre os professores.  

Por fim, a percepção mais negativa de justiça das regras explicou a variância da 

depressão e do estresse, e de segurança, a variância da ansiedade. Dessa forma, possivel-

mente determinadas regras podem não estar cumprindo a função de orientar os estudantes 

quanto ao comportamento esperado durante o curso. Em escolas privadas uma punição 

rigorosa pode levar a perda de estudantes, fonte de receita (Moreno, Pacheco, & Pacheco, 

2018). Todavia, os dados estão a sinalizar que um eventual descuido das escolas no sen-

tido de suas regras não serem justas, pode influenciar o emocional dos professores. Na 

mesma direção, a segurança, que por um lado é considerada essencial para boas relações 

entre os estudantes e seu respectivo comprometimento (Colombo, 2018), por outro, 

quando não percebida, pode atravancar o trabalho docente, como, por exemplo, nas alte-

rações inesperadas e frequentes de planos de aula, o que pode lhe causar frustração (Cus-

tódio & Nunes, 2019).  

Mesmo que as instituições privadas tenham oferecido resistência a colocar-se 

como campo de pesquisa, limitando acesso a um maior número de participantes; acredita-

se que foi possível conhecer, ainda que parcialmente, o ambiente no qual professores e 

estudantes conviviam. Deduz-se que a valorização das boas relações, o respeito entre as 

partes, regras claras e dedicação estudantil permeiam esse contexto, indicativos de clima 

escolar positivo (Bastos, 2019), não causando maior impacto no desenvolvimento de 

TMC. Contudo, embora as associações sejam fracas, elas estiveram presentes e, levando 

em conta a missão intransferível dos cursos técnicos de formar mão de obra qualificada 

para inserção no mercado de trabalho (PRONATEC, 2017), considera-se fundamental a 
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continuidade de estudos sobre a temática, pois se os professores adoecerem, dificilmente 

contribuirão para tal desafio.   
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Considerações Finais da Dissertação 

 

Como abordado ao longo da presente dissertação, o clima escolar é tema recor-

rente em pesquisas em instituições de ensino, com objetivos geralmente alinhados entre 

a associação de seus fatores e questões escolares; desempenho estudantil, níveis de vio-

lência, influências da gestão, etc. Por outro lado, sujeitos de acometerem os mais diferen-

tes profissionais, incluso professores, estão os TMC, considerados relevantes pela OIT, 

devido a sua grande incidência.  

Frente a esse cenário, o presente estudo propôs olhar um contexto pouco explo-

rado, as escolas técnicas de nível médio privado, unindo clima escolar e TMC como te-

mática central. A partir disso, organizou-se dois estudos, com diferentes objetivos cada. 

O primeiro caracterizou e comparou o clima escolar percebido por professores e estudan-

tes, enquanto que o segundo, examinou se havia contribuição e em que extensão o clima 

escolar afetaria os TMC entre os docentes.  

Considerando que cada escola apresenta um clima específico, acredita-se que 

entre os participantes algumas situações permearam os distintos ambientes: respeito entre 

professores e estudantes e entre estudantes, valorização da boa convivência, respeito pelas 

diferenças e segurança adequada, indicativos de clima escolar positivo. Entretanto, ao 

mesmo tempo, pode estar permeado por baixo engajamento estudantil e regras pouco cla-

ras, representativos de um ambiente escolar com clima negativo. Contudo, um olhar para 

os resultados em comum parece sugerir que para a maior parte dos participantes, o clima 

é percebido como positivo e que as influências do clima nos TMC são pequenas.   

A dificuldade de contar com mais participantes, principalmente professores, face 

às escolas privadas não autorizarem a realização da pesquisa, infere que essas constata-

ções poderiam ser mais robustas caso tivesse sido possível contar com maior número de 

participantes. Ainda assim, os dados disponíveis sinalizaram que o clima escolar afetava 
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os professores e estava, em parte, associado ao desenvolvimento de sintomas de estresse, 

ansiedade e depressão, o que pode acarretar transtornos para as escolas onde trabalham.  

Por fim, espera-se que futuramente novos estudos com a mesma temática possam 

desvendar mais informações sobre o ambiente no qual professores e estudantes convivem. 

Por hora, espera-se que os resultados apresentados nesta dissertação sensibilizem gestores 

escolares quanto à necessidade da promoção da saúde psíquica dos professores, quiçá por 

meio de programas da escola, que proporcionem serviços periódicos de escuta, orienta-

ções, acompanhamentos, avaliações, exames, diagnósticos e encaminhamento para trata-

mento, quando necessário.   
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Apêndice A 

 

Questionário de Dados Sociodemográficos e Laborais 

 

Importante: Não há necessidade de se identificar 

 

1) Sexo: (   ) Masculino     (   ) Feminino 
2) Idade:  
3) Estado Civil: (   ) Solteiro(a)   (   ) Casado(a)  (   ) Viúvo(a)  (   ) Divorciado(a)  (   ) 
Outro(a) 
4) Tem filhos? (   ) Não (   ) Sim   Quantos? __________ 
5) Qual é a sua atual escolaridade?  
6) Qual o seu tempo de experiência docente em anos? 
7) Qual o seu tempo de experiência docente no ensino técnico em anos? 
8) Atua em outros níveis de ensino? (   ) Não (   ) Sim    
9) As instituições de ensino em que atua são de âmbito: (    ) público     (    ) privado    (    
) ambos 
10) Sua maior carga-horaria de trabalho é em qual nível de ensino? 
11) Qual o nome do cargo que você ocupa na escola? 
12) Quais são seus turnos de trabalho na docência? 
13) Há quanto tempo você trabalha nesta escola? 
14) Em quais cursos desta escola você ministra aulas? 
15) Quantas disciplinas nesses cursos você ministra? 
16) Trabalha em alguma outra escola? (   ) Não (   ) Sim    
17) Tem algum tipo de doença física ou mental? (   ) Não   (   ) Sim - Qual?   
18)  Já fez ou faz algum tratamento psicológico/psiquiátrico? (   ) Não   (   ) Sim - Qual?  
19) Toma algum tipo de medicação controlada? (   ) Não  (   ) Sim - Qual?  
20) Toma algum outro tipo de medicação? (   ) Não  (   ) Sim - Qual?  
21) É fumante? (   ) Não (   ) Sim    
22) Apresentou atestados médicos em função de alguma situação de trabalho no último 
ano? 
23) Precisou pedir afastamento do trabalho no último ano? (   ) Não (   ) Sim - Por que?   
24) Teve algum caso de ansiedade relacionada ao trabalho no último ano? (   ) Não  (   ) 
Sim 
25) Teve algum caso de estresse relacionado ao trabalho no último ano? (   ) Não  (   ) 
Sim 
26) Teve algum caso de depressão relacionada ao trabalho no último ano? (   ) Não  (   ) 
Sim   
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27) Tem algum caso de demissão de algum outro emprego no último ano? (   ) Não  (   ) 
Sim 
28) Vivenciou situações de divórcio ou disputa de guarda no último ano? (   ) Não  (   ) 
Sim 
29) Vivenciou alguma situação de assalto ou roubo no último ano? (   ) Não  (   ) Sim 
30) Sofreu alguma ameaça de vida, como acidente ou doença, no último ano? (   ) Não  (   
) Sim 
31) Sofreu luto ou perda de ente querido no último ano? (   ) Não  (   ) Sim 
 

 

Obrigado por sua colaboração 

Osvaldo André Filippsen 

   Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS 
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Apêndice B 

 

Caracterização do Perfil dos Alunos 
Alunos respondem 

 
Importante: Não há necessidade de se identificar. 

 
1) Por favor, informe a seu respeito:  
• Data de nascimento: __ __/ __ __/ __ __ __ __  Idade: __ __ 
• Sexo: ________________________________________________________________ 
• Endereço completo: ____________________________________________________ 
• Bairro: ______________ Cidade: ________________________Fone: ____________  
• Celular: ______________________ Fone para recados: ________________________ 
• E-mail: ______________________________________________________________ 
• Local de nascimento: (  ) Porto Alegre      (  ) Grande Porto Alegre     (   ) Interior, 
onde? _________________________________________________________________ 
• Caso seja do Interior, mas morando na Grande Porto Alegre, há quanto tempo mora 
aqui?  __ __ meses 
• Por quê? _____________________________________________________________ 
• Você é?  (  ) solteira/o  (  ) casada/o   (  ) separada/o/divorciada/o  (  ) viúva/o  (  ) mo-
rando junto  (  ) está namorando 
• Caso seja casada/o, quando casou? __ __/ __ __/ __ __ __ __  
• Tempo de namoro: __ __ meses  Tempo de convívio (morando junto): __ __ meses 
• Tem filhos? ( ) sim   ( ) não. Quantos? ______________________________________ 
• Tem religião? (  ) sim   (  ) não. Caso sim, qual?_________________________. Prati-
cante? (  ) sim   (  ) não   
• Tem alguma doença física? (  ) sim   (  ) não. Caso sim, qual? ___________________ 
• Tem alguma doença mental? (  ) sim   (  ) não. Caso sim, qual? __________________ 
• Anos completos de estudo:__ __ 
• Você já reprovou? (  ) não   (  ) sim,  quantas vezes? __ __.  Em que ano? __________ 
 
2) Qual é o nome do curso técnico que você está cursando neste momento? 
______________________________________________________________________ 
3) Em qual módulo, ano ou semestre você está em seu curso técnico?_______________ 
4) Você tem algum outro curso técnico já completo? (   ) Não (   ) Sim - Qual?________ 
5) Por qual razão você escolheu fazer esse curso téc-
nico?__________________________________________________________________
______________________________________________________________________
__    
Qual é o turno de suas aulas nesse curso técnico? _______________________________ 
6) Você recebe algum tipo auxílio financeiro para o pagamento de seu curso técnico?    
(   ) Não (   ) Sim - 
Qual?____________________________________________________ 
7) Você pretende fazer um curso de nível superior após concluir o curso técnico? (   ) 
Não (   ) Sim - Qual?______________________________________________________ 
8) Você está em algum estágio neste momento? (  ) Não (  ) Sim - Qual ?____________ 
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9) Atualmente está trabalhando? (  ) sim   (  ) não    
10) Caso não esteja trabalhando, você já trabalhou? (  ) sim   (  ) não  
11) Que tipo de trabalho você faz? ______________________________.  Quantas ho-
ras? __ __ por dia 
12) Você é remunerada/o? (  ) sim   (  ) não   Qual o valor? __ __ __ __ , __ __ 
reais 
13) Caso trabalhava, mas parou, por quê?   
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
14) Que trabalho você fazia?  
_________________________________________________________________  
15) Você recebia? (  ) sim   (  ) não   Qual o valor? __ __ __ __ , __ __ reais 
   

 
Obrigado por sua colaboração 

Osvaldo André Filippsen 
   Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS 
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Apêndice C 
 

Data:          

 Escola:  

Importante: Não há necessidade de se identificar neste questionário. 
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Apêndice D 

 

 Data:          

 Escola:  

Importante: Não há necessidade de se identificar neste questionário. 
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Apêndice E 

Carta de anuência 

 

Eu, ___________________________________________________(nome), Diretor(a) 

da instituição____________________________________ autorizo a realização da pes-

quisa intitulada “Clima escolar e adoecimento psíquico de professores do ensino técnico 

de nível médio privado”, que tem por objetivo avaliar o clima escolar e sua relação com 

os transtornos mentais menores em professores de escolas privadas de ensino de nível 

técnico. Pesquisador responsável é o mestrando Osvaldo André Filippsen, sob orientação 

da professora Dra. Angela Helena Marin, do Programa de Pós-graduação em Psicologia 

da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Espera-se que os resultados deste estudo sir-

vam para desenvolver e validar ações de prevenção em saúde mental de professores no 

contexto escolar. 

Os dados fornecidos para a pesquisa serão confidenciais e divulgados apenas em congres-

sos ou publicações científicas, não havendo revelação de nenhuma informação que possa 

identificar os participantes e as escolas as quais estão vinculados. Todos os dados serão 

guardados pela pesquisadora responsável em local seguro. 

 
 

Porto Alegre, ___/___/______(data)    
 
 
Direção da escola  
 
Nome:_____________________________Assinatura:___________________________ 
 
 
Pesquisador responsável 
 
Nome: Osvaldo André Filippsen             Assinatura:_____________________________    
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Apêndice F 
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Apêndice G 

 


