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RESUMO
Objetivou-se buscar evidências de validade de conteúdo e de construto da escala Student Alienation and Trauma Survey – R. Para a 
validação de conteúdo, foram feitas: tradução, retrotradução, equivalência semântica, análise do instrumento por profissionais da 
área e avaliação por amostra da população alvo; para validação de construto foi realizada análise fatorial exploratória e cálculo do alfa 
de Cronbach das partes I (experiências de vitimização escolar) e II (sintomas decorrentes da vitimização) do instrumento. O estudo 
piloto com 46 estudantes universitários e as demais etapas da validação de conteúdo possibilitaram alterações no instrumento que, 
posteriormente, foi aplicado a 691 estudantes. Foram obtidos 4 fatores na parte I e 10 na II (61 itens no total) e os alfas de Cronbach 
das duas subescalas foram aceitáveis. Os resultados do estudo apontam para a viabilidade da utilização do instrumento no contexto 
brasileiro, no entanto ainda são necessários estudos de validação externa.
Palavras-chave: instrumentos psicológicos; validação de conteúdo; validação de construto; violência na escola; trauma.

ABSTRACT – Validity evidence of the “Student Alienation and Trauma Survey – R” scale
This study’s goal was to investigate content and construct validity evidence of the Student Alienation and Trauma Survey – R 
scale. In terms of content validity the following procedures were conducted: translation, back-translation, semantic equivalence, 
instrument analysis by area experts and a sample assessment of target population; for construct validity exploratory factor analysis 
and calculation of Cronbach's alpha of instrument’s part I (school victimization experiences) and II (victimization symptoms) 
were conduct. A pilot with 46 university students, and other content validity steps enabled changes in the instrument which was 
subsequently applied to 691 students. Four factors were obtained in part I, and ten in part II (total: 61 items), and the two subscales 
Cronbach's alphas were acceptable. The results indicate the instrument’s feasibility to the Brazilian context, although additional 
studies on external validity are needed.
Keywords: psychological instruments; content validation; construct validation; violence at school; trauma.

RESUMEN – Evidencias de validez de la escala “Student Alienation and Trauma Survey – R”
Este estudio buscó evidencias de validez de contenido y de constructo de la escala Student Alienation and Trauma Survey – R. Para la 
validación de contenido se realizaron: traducción, traducción inversa, equivalencia semántica, análisis del instrumento por los 
profesionales y evaluación por la muestra de la población objetivo; y para la validación de constructo se llevó a cabo un análisis factorial 
exploratorio y el cálculo del alfa de Cronbach de las Partes I (experiencias de victimización escolar) y II (síntomas de victimización) del 
instrumento. Participaron 46 universitarios y otras medidas de validación de contenido produjeron cambios en el instrumento que fue 
aplicado posteriormente a 691 estudiantes. Fueron obtenidos cuatro factores en la parte I y diez en la parte II (61 en total) y los alfas de 
Cronbach de las subescalas fueron aceptables. Los resultados obtenidos indican la viabilidad de utilización del instrumento en el contexto 
brasileño, sin embargo se necesitan más estudios de validación externa.
Palabras clave: instrumentos psicológicos; validación de contenido; validación de constructo; violencia en la escuela; trauma.

Há evidências de que a vivência de violência na 
escola, quer a perpetrada por pares quanto por profes-
sores, pode contribuir para o aparecimento de sinto-
mas psicológicos ou psiquiátricos nas vítimas (Houbre, 
Tarquinio, Thuillier, & Hergott, 2006). Encontram-se 
descritos na literatura sintomas de depressão (Fekkes, 
Pijpers, Fridriks, Vogels, & Verloove-Vanhorick, 2010), 
ansiedade (Luukkonen, Rasanen, Hakko, & Riala, 2010) 
e até mesmo de Transtorno de Estresse Pós-traumático 

(TEPT, Albuquerque, Williams, & D’Affonseca, 2013; 
Ateah & Cohen, 2009; Crosby, Oehler, & Capaccioli 
2010; Mynard, Joseph, & Alexander, 2000; Storch & 
Esposito, 2003), sendo que as consequências da violên-
cia escolar podem acontecer a curto, médio e em longo 
prazo, indicando a importância de estudos retrospectivos 
para entendimento das relações complexas entre estas va-
riáveis, como apontam Rivers (2001) e Brewin, Andrews 
e Gotlib (1993).
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Dada a relevância do tema, Hyman e Snook (2002), 
do National Center for the Study of Corporal Punishment 
and Alternatives (NCSCPA), da Temple University, 
Philadelphia, construíram o instrumento Student 
Alienation and Trauma Survey (SATS) para avaliar em que 
medida experiências traumáticas na escola podem levar 
ao desenvolvimento de sintomas psiquiátricos, especial-
mente TEPT, e como a frequência e a duração destas 
experiências poderiam estar relacionadas a tais sintomas 
(Hyman, Zelikoff, & Clarke, 1988). Hyman e Snook 
(2002) descreveram as propriedades psicométricas do 
instrumento My Worst Experience Scale, cuja parte II é 
idêntica à parte II do SATS. A amostra de padronização 
original envolveu 1255 jovens, com idades entre 9-18 
anos, residentes de diversos locais dos Estados Unidos, 
sendo considerada representativa da diversidade étnica 
do país. Após a aplicação da escala em diversos partici-
pantes, que o consideraram de fácil leitura, para aferir 
evidências de sua validade de conteúdo, pesquisadores 
e profissionais dos Estados Unidos que atuavam na área 
de trauma examinaram a Parte II do SATS-R, sendo 
que apenas os itens em que houve concordância total 
entre os juízes foram incorporados à versão final do 
instrumento.

Convém mencionar que Hyman e Snook (2002) 
informam que os itens foram desenvolvidos com base 
na análise de casos do Judiciário envolvendo episódios 
violentos na escola, bem como, as considerações sobre 
TEPT em crianças, disponibilizadas no DSM (Diagnostic 
and Statiscal Manual). A validade aparente do instrumento 
também foi avaliada, sendo que apenas os itens conside-
rados representativos dos sintomas de TEPT pelos juízes 
foram mantidos.

Para a validação de construto e estabelecimento das 
subescalas da Parte II (fatores: impacto do evento, reex-
periência do trauma, evitação e entorpecimento, excita-
bilidade aumentada, depressão, desesperança, sintomas 
somáticos, conduta oposicional, hipervigilância, disso-
ciação e desajustamento geral), segundo Hyman e Snook 
(2002), foi feita uma combinação de análise fatorial e 
inspeção das correlações item-total. Em relação à con-
sistência interna da parte II do instrumento, um alfa de 
Cronbach de 0,97 foi obtido. Os alfas para as subescalas 
variaram de 0,69 a 0,94, indicando consistência interna 
adequada. Além disso, no que se refere à fidedignidade 
teste-reteste, houve uma correlação de 0,95.

Adicionalmente, foram realizados estudos de valida-
ção externa. No que concerne à validade discriminante: a 
correlação entre escores da Parte II do SATS e escores da 
escala “Pier-Harris Children’s Self-concept Scale” (PHCSCS; 
Piers, 1996) indicaram, de acordo com Hyman e Snook 
(2002), uma relação negativa consistente entre sinto-
mas de trauma e avaliações infantis positivas a respeito 
de seu próprio comportamento, ausência de ansiedade, 
e presença de felicidade e autoestima, em geral. O ins-
trumento também foi altamente correlacionado com os 

escores de outros instrumentos como “Attitudes toward 
guns and violence Questionnaire” (AGVQ; Shapiro, 2000) 
e “Agression Questionnaire” (AQ; Buss & Warren, 2000). 
Hyman e Snook (2002) também usaram a análise de va-
riância para comparar escores do MWES (SATS-R) rela-
tivos a sintomas de TEPT em um grupo de indivíduos 
com sintomas do transtorno, um grupo sem sintomas e 
um grupo de comparação, que não foi avaliado para sin-
tomas de TEPT, encontrando uma diferença estatística 
significativa entre os grupos estudados. Por exemplo, no 
que se refere aos sintomas aferidos pelo instrumento, o 
grupo de indivíduos com TEPT apresentou uma média 
de 80,8, enquanto o grupo sem TEPT apresentou média 
de 45,5 e o grupo comparação de 28,7.

Após os estudos citados de validação e padroni-
zação da parte II do instrumento Student Alienation and 
Trauma Survey (SATS), Hyman e Snook (2002) conclu-
íram que o mesmo poderia ser útil para fins de pesqui-
sa e intervenção na área de trauma e violência escolar. 
Cabe apontar que o instrumento foi utilizado em pes-
quisas (não específicas de validação) nos seguintes paí-
ses: Estados Unidos (Ateah & Cohen, 2009; Kay, 2005; 
Whitted & Dupper, 2008); Canadá (Ateah & Cohen, 
2009); Austrália (Campbell, 2004); e Irlanda (McGuckin, 
Lewis, Cummins, & Cruise, 2011), tendo também sido 
citado como medida disponível para se medir trauma 
em crianças e adolescentes em trabalho de revisão sobre 
TEPT em crianças (Cook-Cottone, 2004).

No que se refere às experiências de vitimização es-
colar (parte I do instrumento), Hyman & Snook (2002) 
apontam brevemente que os itens se referem a experiên-
cias de agressões físicas, atos sexuais, depreciação, disci-
plina injusta e ostracismo, mas não descrevem estudos 
realizados para o estabelecimento de fatores. Buscando 
esclarecer quais os tipos de vitimização mais frequentes 
na escola, Kay (2005) realizou um estudo com 1007 es-
tudantes universitários norte-americanos e 373 ingleses. 
Após análise fatorial, o autor encontrou 12 fatores cor-
respondentes aos tipos de estressores escolares: agressões 
físicas, rompimento de laços sociais, punição escolar, 
violência física extrema, observação de extrema violência, 
acesso negado a pessoas/lugares/atividades, assédio/abuso 
sexual, insultos verbais sobre aspectos demográficos, ex-
pulsão da escola, vitimização por roubo, acesso negado à 
escola e trauma escolar como um todo.

Ateah e Cohen (2009), por sua vez, encontraram 13 
fatores na análise fatorial que realizaram com dados pro-
venientes de 1007 estudantes universitários dos Estados 
Unidos e 210 do Canadá: abuso físico, agressão verbal e 
relacional, vitimização extrema, punição/disciplina esco-
lar, exclusão social, roubo, ameaça verbal, insulto verbal, 
ser forçado a se engajar em um comportamento, vitimi-
zação sexual, terrorismo, presenciar um evento negativo 
e suicídio na escola. No entanto, os dois estudos acima 
apresentam limitações para compreensão dos fatores da 
parte I do instrumento, pois, como não eram pesquisas 
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específicas de validação, os autores não detalharam como 
as análises fatoriais foram realizadas e apresentam fatores 
com apenas um ou dois itens, por exemplo.

No Brasil, não foram encontrados instrumentos 
validados que tratem especificamente da relação entre 
vitimização escolar e sintomatologia de TEPT, apon-
tando a necessidade de se utilizar escalas validadas em 
outras culturas. Quando isso ocorre, se faz necessário 
buscar evidências de validade dos instrumentos para 
o contexto brasileiro. Segundo o Conselho Federal de 
Psicologia (2003), os testes estrangeiros traduzidos para 
o português devem ser adequados a partir de estudos 
realizados com amostras brasileiras “considerando a re-
lação de contingência entre as evidências de validade, 
precisão e dados normativos com o ambiente cultural 
onde foram realizados os estudos para sua elaboração” 
(p. 4). Embora não exista uma metodologia única para 
estudos de validação de instrumentos, Carretero-Dios 
e Pérez (2007, 2005) propõem algumas etapas no pro-
cesso de construção ou adaptação de instrumentos: 
justificação do estudo, delimitação conceitual do cons-
truto a ser avaliado, construção e avaliação qualitativa 
dos itens, análises estatísticas dos itens, apresentação de 
evidências sobre a estrutura interna do instrumento, 
estimação da sua confiabilidade e obtenção de evidên-
cia de validade externa. Segundo Primi, Nascimento e 
Souza (2004) são necessários estudos de validade para 
comprovar que o instrumento realmente capta aqui-
lo que se propõe a avaliar. Nesse processo, de acordo 
com Olidez (2003), deve-se considerar a validade de 
conteúdo, o processo de resposta, a estrutura interna 
do instrumento, e as relações com outras variáveis, re-
sumindo, as evidências internas e externas da validade 
do instrumento.

Considerando os aspectos mencionados, o propósi-
to do presente estudo foi o de buscar evidências de vali-
dade de conteúdo e de construto do instrumento Student 
Alienation and Trauma Survey – R (SATS-R), de Hyman e 
Snook (2002), para o Brasil. Dessa forma, após o levan-
tamento de tais evidências de validade, espera-se contri-
buir para o desenvolvimento de novas pesquisas acerca 
do impacto da vitimização escolar sobre a saúde mental 
das vítimas, bem como oferecer parâmetros de tratamen-
to das vítimas que apresentem sintomas decorrentes de 
experiências traumáticas na escola.

Método

Estudo 1 – Evidências de Validade de Conteúdo

Participantes.
O instrumento foi testado em um grupo de 46 uni-

versitários de cursos diversos da Universidade Federal de 
São Carlos (UFSCar), com idades variando entre 19 a 45 
anos e média de 22,7 anos (DP=3,48). O sexo dos parti-
cipantes foi 50% feminino e 50% masculino.

Instrumento.
As primeiras questões do instrumento Student 

Alienation and Trauma Survey – R (SATS-R) permitem 
a coleta de dados sociodemográficos, tais como: ren-
da, etnia e grau de escolaridade dos pais. Em seguida, o 
SATS-R é dividido em duas partes. Na Parte I, há uma 
lista de 58 eventos traumáticos que podem ocorrer na 
escola, como agressões físicas, atos sexuais, depreciação, 
disciplina injusta e ostracismo (Hyman & Snook, 2002). 
O participante deve identificar a frequência de cada even-
to usando uma escala de pontuação do tipo Likert, com 
seis gradações (indo do “Nunca” a “O tempo todo”). 
Além disso, o instrumento indica o responsável pelo ato 
agressivo (Outro estudante e/ou Professor). Há, então, 
uma pergunta aberta em que se solicita ao participante 
que descreva a “Pior experiência” que já teve na escola. 
Em seguida, existem sete questões relacionadas à “Pior 
experiência”, de forma a identificar o que teria ocasio-
nado o evento, algumas informações sobre o agressor, a 
idade do participante quando o episódio ocorreu, qual 
a série escolar dele na época, o local, e os sentimentos 
decorrentes.

A Parte II do instrumento inclui uma lista de 105 
sintomas associados ao estresse, sendo que, para cada 
um desses sintomas, é identificada a frequência e du-
ração dos mesmos, usando uma escala do tipo Likert 
de seis gradações, ancoradas por “Nunca” e “O tempo 
todo”. O instrumento original SATS e o instrumento 
revisado foram elaborados com base em um instru-
mento anterior do mesmo autor, My Worst Experience 
Scale (Escala sobre Minha Pior Experiência ou MWES), 
de Hyman e Snook (2002). Cabe mencionar que a 
Parte II do SATS-R é idêntica à Parte II do MWES. 
Quatro das 11 subescalas da Parte II foram baseadas 
no Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos 
Mentais (DSM-IV): impacto do evento, reexperiência 
do trauma, evitação e entorpecimento e excitabilidade 
aumentada. As outras sete subescalas são relacionadas 
a sintomas clínicos relevantes: depressão, desesperança, 
sintomas somáticos, conduta oposicional, hipervigilân-
cia, dissociação e desajustamento geral. A aplicação do 
instrumento dura cerca de 40 minutos.

Procedimento.
Para o levantamento de evidências de validade de 

conteúdo foram realizadas as seguintes etapas: tradução, 
retroversão, equivalência semântica, submissão do ins-
trumento a juízes especialistas e aplicação do instrumen-
to à amostra da população alvo.

Tradução e retroversão.
Inicialmente, o instrumento original foi traduzido 

para o português pela segunda autora do artigo (douto-
ra em Psicologia e tradutora juramentada de inglês) e 
por uma doutoranda em Psicologia, sendo que possuí-
am autorização para tal tradução obtida com o primeiro 
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autor do instrumento (Hyman), antes de seu falecimen-
to. Posteriormente, após um estudo piloto (Williams, 
D'Affonseca, Correia, & Albuquerque, 2011), com 81 
estudantes universitários, recrutados por conveniência 
e provenientes de uma amostra homogênea, foi detecta-
da a necessidade de melhorias no instrumento, uma vez 
que 62% dos participantes responderam de forma incon-
sistente, o que, de acordo com Hyman e Snook (2002) 
significa que suas respostas a pelo menos sete pares de 
itens do instrumento que medem resposta inconsistente 
foram divergentes. Por essa razão, realizou-se uma nova 
tradução do SATS, sendo a nova tradução vertida para 
o inglês por um profissional tradutor com fluência em 
inglês e português, que não conhecia o instrumento (às 
cegas).

Equivalência semântica.
Para unificar a versão preliminar do instrumento, 

cada item retraduzido para o idioma original foi compa-
rado com a versão original do item. Quando as traduções 
eram iguais ou semelhantes, mantendo-se, portanto, o 
mesmo significado, a questão traduzida era aprovada, 
pois representava uma tradução fiel do idioma original 
(Cassepp-Borges, Balbinotti, & Teodoro, 2010). Dessa 
forma, para unificar a versão preliminar do instrumen-
to, as pesquisadoras analisaram item por item qual das 
versões se aproximava mais da original para criar a versão 
preliminar do instrumento em português sem ignorar as 
particularidades culturais.

Os itens inalterados totalizaram 42 (25,8%); sendo 
que 15 eram da Parte I e 27 da Parte II do instrumento. 
Os itens pouco alterados (versão da retroversão foi seme-
lhante à do item original) somaram 121 (74,2% do total); 
43 pertencentes à Parte I e 78 à Parte II. Um exemplo 
de item pouco alterado foi: item original I thought about 
killing myself; versão após a retroversão I thought about 
committing suicide; sendo que a tradução para o português 
foi “Pensei em me matar”. Pode-se perceber, então, que 
pelo processo de equivalência semântica, os itens foram 
“pouco alterados ou inalterados”, o que aponta para uma 
tradução adequada dos itens, mantendo-se o mesmo sen-
tido original do instrumento.

Análise do instrumento por juízes.
Após a análise semântica, o instrumento foi enviado 

a três juízes (pesquisadores da área de violência, violência 
na escola e trauma), das áreas de Psicologia e Medicina. 
Dois juízes eram doutores e um era doutorando em 
Psicologia. Para minimizar os vieses de caráter regional 
(Cassepp-Borges et al., 2010), os juízes eram de estados 
diferentes do país (São Paulo, Rio de Janeiro e Ceará). 
Cada juiz recebeu uma carta solicitando a colaboração na 
avaliação do instrumento e apresentando as principais ca-
racterísticas do mesmo, uma cópia do instrumento e uma 
planilha para preenchimento da análise do instrumento, 
acompanhada de instruções. Desse modo, foi solicitado 

que os juízes analisassem cada um dos 163 itens do ins-
trumento (Parte I e Parte II) em relação aos seguintes 
aspectos dispostos na literatura por Cassepp-Borges et 
al. (2010): (a) clareza de linguagem (a linguagem é su-
ficientemente clara e compreensível para a população?); 
(b) pertinência prática (os itens avaliam o conceito de in-
teresse na população?); e (c) relevância teórica (considera 
o grau de associação entre o item e a teoria global e a 
relação entre item e subconstrutos, ou seja, o conteúdo 
do item é representativo do comportamento que se quer 
medir?). Na planilha enviada foram dadas instruções 
para que os juízes avaliassem todos os itens do instru-
mento em relação aos aspectos citados acima, marcando 
as opções de resposta “sim” ou “não”. Adicionalmente, 
foi explicitado que quando a resposta fosse “não”, preci-
sariam justificá-la.

Em relação à clareza de linguagem, os três juízes 
consideraram a maioria dos itens adequados (130 ou 
79,8%). Foram apontadas sugestões de alteração em re-
lação a 19 itens (11,7%) e realizados comentários e críti-
cas em relação a 14 itens (8,5%). Desses, foram alterados 
13 itens (7,9%). Um exemplo: item “Parei de comer”; 
sugestão/observação dos juízes “Trocar por diminuir 
alimentação”; e a versão final “Passei a comer menos”. 
Foram acatadas sugestões de alterações apontadas por 
pelo menos dois juízes sobre o mesmo item e/ou aque-
las que as duas pesquisadoras responsáveis pela pesquisa 
julgaram que não alterariam o sentido original dos itens. 
No que se refere à pertinência, os três juízes conside-
raram a maioria dos itens adequados (157 ou 92,1%). 
Foram feitas sugestões de alteração em um item (0,6%) 
e observações sobre outros cinco itens (3,1%). O item 
alterado foi “Alguém me fez fazer algo que eu não queria 
fazer”; cujo comentário do juiz foi que o item tal como 
traduzido poderia “ser pedir para fazer lição da escola”; 
e a versão final ficou: “Alguém me fez fazer algo ruim 
que eu não queria fazer”. No que concerne à relevân-
cia teórica todos os juízes, eles consideraram os 163 itens 
adequados. Pode-se perceber pelos dados que os juízes 
consideraram a maioria dos itens adequados no que se 
refere à clareza de linguagem (79,8%), pertinência prática 
(92,1%) e relevância teórica (100%).

Aplicação do instrumento em amostra da 
população (estudo piloto).

Após o recebimento de parecer favorável do 
Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal 
de São Carlos (Parecer Nº 277/2010) e realização de 
modificações apontadas pelos juízes, o instrumento foi 
aplicado a uma amostra de 46 universitários, escolhidos 
por conveniência. A aplicação foi realizada nas salas de 
aula da universidade. Por meio do estudo piloto, foram 
observados aspectos relevantes para o melhoramento do 
instrumento SATS, tais como em questões que geravam 
dúvidas nos participantes acerca do correto preenchi-
mento das mesmas.
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Foram realizadas, subsequentemente, diversas adap-
tações gerais no instrumento. Por exemplo: o título do 
instrumento tal como originalmente traduzido2 foi alte-
rado, pois durante o estudo piloto estudantes apontaram 
estranhamento com o nome, principalmente com o ter-
mo Alienação, sendo denominado a partir daí de Escala 
sobre Experiências Escolares Traumáticas em Estudantes 
– Revisada (ExpT-R). Foram feitas, ainda, duas modifica-
ções na ordem das possibilidades de resposta das questões 
e duas alterações na ordem das mesmas, com o objetivo 
de facilitar a leitura e o encadeamento das respostas por 
parte dos respondentes. Foram feitas, também, três in-
clusões de itens ou categorias de resposta. Por exemplo, 
na questão sobre etnia, foi incluída a categoria de resposta 
“pardo(a)” com o objetivo de contemplar características 
da população brasileira. Na questão sobre renda familiar, 
incluiu-se a informação “em relação à maioria da popu-
lação brasileira” para criar um parâmetro de resposta e 
facilitar o preenchimento, pois alguns participantes do 
estudo piloto apresentaram dúvidas quanto ao preenchi-
mento da questão. Por fim, foram realizadas cinco altera-
ções ou substituições de questões. Por exemplo, a antiga 
questão sobre escolaridade formal, que oferecia opções 
de resposta variando de 11 a acima de 16 anos, foi substi-
tuída por uma sobre o curso universitário que o estudan-
te fazia e o ano em que estava, uma vez que a expressão 
“escolaridade formal” gerou diversas dúvidas nos parti-
cipantes do estudo piloto quanto ao preenchimento da 
questão. Após todas essas alterações, o instrumento ficou 
com 14 questões: dados de caracterização do participante 
- idade, etnia, sexo, renda familiar, escolaridade do mem-
bro familiar que contribui com maior renda, curso uni-
versitário do participante e ano do curso – e dados sobre a 
pior experiência escolar - pessoa(s) envolvida(s), idade na 
época, duração, série escolar em que estava, tipo de escola 
em que estudava (pública ou particular), cidade e estado 
em que morava, e como se sentiu após a experiência.

Estudo 2 – Evidências de Validade Relativas à Análise 
da Estrutura Interna do Instrumento

Participantes.
O instrumento foi aplicado a 691 universitários 

dos 34 cursos presenciais de graduação da Universidade 
Federal de São Carlos (UFSCar), com idade média de 
21,1 anos, variando de 17 a 61 (DP: 3,48); 54,8% eram do 
sexo feminino e 45,2% do sexo masculino.

Instrumento.
Foi utilizada a versão do instrumento SATS deno-

minada “Escala sobre Experiências Escolares Traumáticas 
em Estudantes – Revisada (ExpT-R)”, obtida após o 

processo de levantamento de evidências de validade de 
conteúdo descrito no estudo 1.

Procedimento.
Iniciou-se a busca de evidências de validade relativas 

à estrutura interna realizada por meio da Análise Fatorial 
Exploratória e a estimativa de sua consistência interna 
(cálculo do alfa de Cronbach). Foram realizadas tais aná-
lises para as partes I (experiências de vitimização esco-
lar) e II (sintomas decorrentes da vitimização escolar) do 
instrumento.

Resultados e Discussão

Parte I (Experiências de Vitimização Escolar)

Estrutura interna – análise fatorial.
A análise fatorial foi feita utilizando os crité-

rios propostos por Costello e Osborne (2005), Reise 
e Waller (2000) e Carretero-Dios e Perez (2005). 
Inicialmente, foram verificadas as condições para a re-
alização da Análise Fatorial. O índice de adequação de 
Kaiser-Meyer-Olkin, que compara a magnitude das 
correlações simples e das correlações parciais entre os 
itens, apresentou um valor de 0,87, considerado um 
valor adequado. O teste de esfericidade de Bartlett foi 
significativo a um nível de p<0,001, indicando uma in-
tercorrelação adequada entre os dados e a factibilidade 
de realização da Análise Fatorial Exploratória. Foi uti-
lizado o método de extração Componentes Principais 
e o método de rotação foi o Promax, pois a matriz 
de correlação entre os fatores apontou correlações 
superiores a 0,30.

A solução inicial indicou 15 fatores com eigenvalues 
superiores a 1 (critério de Kaiser de extração de fatores), 
explicando 59,50% da variabilidade. Como esse método 
indicou muitos fatores, foi utilizado o critério do gráfi-
co scree plot, apontando que existiam sete fatores na so-
lução fatorial. Para evitar reter itens complexos e solu-
ções fatoriais de difícil interpretação, foram eliminados 
os itens com pesos fatoriais inadequados (menores que 
0,3), itens com cargas compartilhadas (superiores a 0,3) 
com outro fator e itens que não se enquadravam em 
qualquer fator. Dessa forma, foram retidos 32 itens fi-
nais distribuídos em sete fatores que explicaram 42,35% 
da variância de respostas.

Consistência interna.
Posteriormente, foi calculado o alfa de Cronbach 

para cada uma das sete subescalas (32 itens no total) e 
também da escala total, que foi de 0,78. O quinto fator 
apresentou um alfa baixo (0,30), possuindo apenas três 

2 Escala sobre Alienação e Trauma em Estudantes – Revisada.
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itens (“Eu vi alguém ser ferido seriamente ou morto”, 
“Alguém disse que havia uma bomba na escola e tive-
mos que sair” e “Alguém tirou sarro devido a minha et-
nia ou raça”), e era conceitualmente confuso, pois cada 
item tratava de um aspecto diferente. Por isso, optou-se 
por excluí-lo, sendo que o alfa da escala total sem tais 
itens permaneceu o mesmo (0,78). O sexto fator, em-
bora apresentasse um alfa de valor elevado (0,99), era 
constituído por apenas três itens (“Me perseguiram”, 
“Outros alunos deixaram de falar comigo” e “Ninguém 
me ajudou quando pedi ajuda”) de conteúdo semelhan-
te ao do segundo fator (violência relacional) e, portan-
to, optou-se por excluí-lo. Por fim, o sétimo fator apre-
sentou um alfa de 0,72, era composto por quatro itens 
(“Me beliscaram ou apertaram forte a ponto de doer”, 

“Me agarraram com muita força”, “Me sacudiram” e 
“Me bateram com uma régua ou outra coisa”) de conte-
údo semelhante ao do primeiro fator e por isto optou-se 
também por excluí-lo.

Adicionalmente, dois itens foram retirados dos fa-
tores remanescentes, pois não coadunavam teoricamen-
te com os demais. No primeiro fator, retirou-se o item 
“Alguém disse coisas ruins sobre minha mãe ou minha fa-
mília”, sendo que o alfa de Cronbach da subescala passou 
de 0,74 para 0,7. No quarto fator retirou-se o item “Eu me 
meti numa briga”, sendo que o alfa de Cronbach da subes-
cala passou de 0,71 para 0,66. A Tabela 1 apresenta a versão 
final da escala de experiência de vitimização escolar, os 20 
itens distribuídos em quatro fatores e os alfas de Cronbach 
calculados para cada subescala e para a escala total.

Tabela 1
Versão Final da Escala Experiências de Vitimização Escolar

Fatores/Subescalas Itens Alfa de 
Cronbach

1. Violência Física

Permitiram que outros alunos me batessem, empurrassem ou me dessem tapas
Atiraram contra mim objetos como um livro, uma borracha ou outras coisas
Levei uma surra
Fizeram-me tropeçar
Deram-me socos
Alguém me intimidou no caminho da escola

0,70

2. Violência 
Relacional

As pessoas me “zoavam” 
Eu fiquei com vergonha
Deixaram-me sozinho, longe de todos
Fui deixado de lado
Alguém tirou “sarro” de minhas roupas
Eu queria ser amigo(a) de alguém que não queria ser meu amigo(a)

0,76

3. Exposição à 
violência severa

Amarraram-me
Tiraram minha roupa para me revistar
Machucaram-me tanto que tive de ir para o hospital ou posto de saúde
Alguém se suicidou

0,61

4. Disciplina 
escolar injusta

Fiquei de castigo
Eu fui suspenso(a)
Eu fui punido injustamente
Tive problemas por algo que fiz

0,66

TOTAL 20 itens 0,81

A escala total apresentou um alfa de Cronbach 
adequado (0,81) e os alfas de Cronbach das subescalas 
variaram de 0,61 a 0,76, todos considerados aceitáveis. 
A versão original do instrumento possuía quatro itens 
sobre violência sexual (“Alguém me falou sobre sexo 
e eu não gostei”, “Fizeram comentários sexuais sobre 
mim”, “Tocaram em mim sexualmente” e “Eu fui for-
çado a fazer sexo”), que apresentaram baixa frequência 
de resposta entre os participantes. Estudos futuros po-
deriam avaliar a possibilidade de se incluir outros itens 
sobre o assunto para analisar a viabilidade da formação 
de uma subescala sobre violência sexual no presente 
instrumento. O mesmo ocorreu em relação ao item 
“Alguém me roubou”, que avalia violência contra o 

patrimônio; podem-se incluir outros itens para avaliar 
este aspecto.

Parte II (Sintomas Decorrentes da Vitimização Escolar)

Estrutura interna – análise fatorial.
Na parte II existiam 16 pares de itens que mediam 

resposta inconsistente e, portanto, foram retirados da 
análise 16 itens (um item de cada par), pois eles avalia-
vam o mesmo aspecto. Dessa forma, a análise fatorial foi 
feita considerando 89 itens. Inicialmente, foram verifi-
cadas as condições para a realização da Análise Fatorial. 
O índice de adequação de Kaiser-Meyer-Olkin, que 
compara a magnitude das correlações simples e das 
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Tabela 2
Versão Final da Escala Sintomas Decorrentes da Vitimização Escolar

correlações parciais entre os itens, apresentou um va-
lor de 0,94, considerado um valor adequado. O teste 
de esfericidade de Bartlett foi significativo a um nível 
de p<0,001, indicando uma intercorrelação adequada 
entre os dados e a factibilidade de realização da análise 
fatorial.

Utilizou-se como método de extração a 
Componentes Principais e como método de rotação 
Promax. A solução inicial indicou 21 fatores com eigen-
values superiores a 1 (critério de Kaiser-Gutman), ex-
plicando 65,40% da variabilidade. Foi, então, utilizado 
o critério do gráfico scree plot, no entanto não foi possí-
vel observar claramente a quantidade de fatores. Foram 
eliminados os itens com pesos fatoriais inadequados 
(menores que 0,3), itens com cargas compartilhadas 
(superiores a 0,3) com outro fator e itens que não se 
enquadravam em qualquer fator. Dessa maneira, foram 
retidos 43 itens distribuídos em 10 fatores que explica-
ram 50,31% da variância de respostas.

Consistência interna.
Posteriormente, foi calculado o alfa de Cronbach 

para cada uma das dez subescalas (43 itens no total) 
e também da escala total, que foi de 0,95. Foram re-
tirados dois itens: no segundo fator o item “Tentava 
ficar afastado da pessoa que me magoou ou feriu”, 
não coadunava teoricamente com os demais e, portan-
to, foi retirado, sendo que o alfa da subescala passou 
de 0,71 para 0,72; no quinto fator, o item “Afastei-me 
dos amigos” apresentou um peso fatorial superior a 1 
(caso de Heywood), o que, de acordo com Costello e 
Osborne (2005), é um resultado impossível de ser en-
contrado e indica problemas com o item ou a necessi-
dade de uma amostra maior. Por isso, tal item também 

foi retirado, sendo que o alfa da subescala passou de 
0,84 para 0,81. A Tabela 2 apresenta a versão final da 
escala de sintomas desenvolvidos após vitimização es-
colar, os 41 itens distribuídos em 10 fatores e os alfas 
de Cronbach calculados para cada subescala e para a 
escala total.

Duas subescalas apresentaram conteúdo especí-
fico concernente ao TEPT: a) “Evitação e entorpeci-
mento”, referindo-se à evitação dos locais onde ocor-
reu o evento traumático, dos estímulos associados ao 
evento, e de pensamentos e sentimentos sobre a expe-
riência, e b) “Excitabilidade aumentada”, relacionada 
ao aumento da excitabilidade fisiológica, interferindo 
na capacidade de concentração e relaxamento. Seria 
necessário incluir uma subescala sobre “reexperiên-
cia do evento traumático” para que o instrumento pu-
desse aferir sintomas de TEPT, de acordo com os cri-
térios do DSM-IV (Associação Psiquiátrica Americana, 
2002), sendo que há apenas dois itens na primei-
ra subescala que se relacionam também a este tema. 
Adicionalmente, é preciso rever o instrumento final com 
base no DSM-V recém-lançado (American Psychiatric 
Association, 2013).

As demais subescalas se referem a sintomas comuns 
em indivíduos vitimizados na escola: depressão, irrita-
bilidade, desesperança, agressividade, sintomas psicos-
somáticos, comportamento opositivo (refere-se a um 
padrão recorrente de comportamento negativista, desa-
fiador, desobediente e hostil para com figuras de auto-
ridade); dissociação (relaciona-se a lapsos dissociativos e 
alteração temporária da consciência não devido à doença 
mental orgânica); e desajustamento (refere-se à varieda-
de de sintomas clínicos que podem ocorrer em jovens 
traumatizados).

Fatores/Subescalas Itens alfa de 
Cronbach

1. Depressão

Pensava que não era uma pessoa tão boa quanto antes
Era mais difícil ter iniciativa para fazer as coisas
Eu não estava tão feliz quanto antes
Chorava quando pensava em minha pior experiência
Tentava fazer com que as pessoas fossem legais comigo
Pensava no que tinha acontecido mesmo quando não queria
Pensava que era o único culpado
Não conseguia falar sobre o que tinha acontecido
Sentia-me um fracasso
Tinha problemas para tomar decisões
Sentia que havia feito algo errado ou ruim

0,90

2. Irritabilidade
Ficava com muita raiva sem razão
Pensei em como me vingar de quem me magoou ou me feriu
Ficava com raiva muito rápido

0,72

3. Comportamento 
opositivo

Não conseguia controlar como agia ou sentia
Os adultos me deixavam mais chateado(a) ou incomodado(a) do que antes
Dizia coisas maldosas para as pessoas
Eu batia portas

0,72
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Tabela 2 (continuação)
(conVersão Final da Escala Sintomas Decorrentes da Vitimização Escolar

Fatores/Subescalas Itens alfa de 
Cronbach

4. Desesperança

Pensava em coisas muito ruins para falar ou conversar
Pensei em me matar
Sentia que a vida não valia a pena
Sentia como se eu fosse morrer

0,80

5. Evitação e 
entorpecimento

As coisas não me entusiasmavam como antes
Passava muito tempo sozinho
Queria ficar sozinho
Tentava me afastar das pessoas que estavam no local quando o fato aconteceu

0,81

6. Dissociação
Fazia coisas e mais tarde não me lembrava de ter feito
Não conseguia lembrar as coisas que tinham acontecido
Tinha problemas para me lembrar das coisas

0,77

7. Excitabilidade 
aumentada

Tinha dificuldade de me concentrar numa tarefa
Tinha problemas de raciocínio, pois ficava lembrando o que havia acontecido
Não conseguia prestar atenção às coisas como antes

0,78

8. Agressividade
Eu intimidava ou incomodava outras crianças
Meti-me em problemas na escola
Tinha vontade de brigar o tempo todo 

0,67

9. Sintomas 
psicossomáticos

Tinha sonhos sobre coisas que eu não conseguia contar a ninguém
Tinha “tiques” nervosos em partes do meu corpo
Comecei a gaguejar

0,58

10. Desajustamento
Tinha medo de ficar sozinho(a)
Desejava voltar a ser uma criancinha
Tinha medo do escuro

0,62

TOTAL 41 Itens 0,95

À título de conclusão, no que se refere à validação 
de conteúdo, os resultados principais apontaram que 
a maioria dos itens foi pouco alterada na equivalência 
semântica, tendo tido também um índice adequado de 
concordância entre os juízes. Além disso, os universi-
tários que responderam à escala aparentaram ter tido 
boa compreensão.

Acerca da validação de construto do instrumento, 
na parte I (experiências de vitimização escolar) foram 
obtidos 4 fatores com alphas de Cronbach considerados 
aceitáveis (0,61 a 0,79), sendo que o alpha da escala to-
tal foi 0,81. Não foram encontradas pesquisas específi-
cas de validação da parte I; apenas dois estudos (Ateah 
& Cohen, 2009; Kay, 2005) que apresentaram análises 
fatoriais com o objetivo de verificar as experiências de 
vitimização escolar mais frequentes entre estudantes. 
Os quatro fatores apresentados pelo presente estudo na 
parte I (violência física, violência relacional, exposição à 
violência severa e disciplina escolar injusta) foram seme-
lhantes a quatro dos fatores encontrados, tanto por Ateah 
e Cohen (2009): abuso físico, agressão verbal e relacio-
nal, vitimização extrema e punição/disciplina escolar; 
quanto por Kay (2005): agressões físicas, rompimento 
de laços sociais, violência física extrema e punição esco-
lar. Apesar das limitações de tais pesquisas previamente 
mencionadas, a semelhança das subescalas obtidas neste 
estudo com as apresentadas por Ateah e Cohen (2009) e 

Kay (2005) indica que o instrumento apresenta itens re-
presentativos de estressores escolares descritos também 
em outras culturas.

Considerando a importância de um instrumen-
to que contemple em conjunto experiências de vitimi-
zação escolar, bem como os sintomas desenvolvidos, o 
presente estudo mostra-se relevante para o início de es-
tabelecimento de subescalas de vitimização escolar. No 
entanto, considera-se que estudos subsequentes devam 
ser realizados com diferentes amostras para confirmação 
das estruturas observadas neste estudo e/ou ampliação 
das subescalas. Isso poderia ser feito inserindo-se novos 
itens para avaliação da vitimização sexual e dano ao patri-
mônio, por exemplo. O conhecimento resultante poderá 
contribuir com o delineamento de intervenções mais efi-
cientes no ambiente escolar.

Com relação à parte II do instrumento, dentre os 
10 fatores encontrados no presente estudo, 8 (depressão, 
comportamento opositivo, desesperança, evitação e en-
torpecimento, dissociação, excitabilidade aumentada e 
sintomas psicossomáticos) coincidiram com os fatores 
apontados por Hyman e Snook (2002) no manual do ins-
trumento. A subescala “Irritabilidade” apresentou itens 
semelhantes a “hipervigilância” apontada pelos autores 
do instrumento e a subescala “agressividade” possui itens 
originalmente elencados na subescalas “desajustamento 
geral” e “impacto do evento”.
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A semelhança da estrutura fatorial obtida no pre-
sente estudo com a apresentada pelos autores do ins-
trumento original indica que o instrumento pode ser 
adequado para uso na população brasileira, possibilitan-
do a avaliação do impacto da vitimização escolar sobre 
a saúde mental dos estudantes. No entanto, se o instru-
mento for utilizado com o objetivo específico de aferir 
sintomas de TEPT, novos estudos devem ser realizados, 
com inclusão de itens, para formar uma subescala de 
“reexperiência do trauma”, aspecto importante para afe-
rir tal transtorno.

Sobre a consistência interna, o alpha da escala to-
tal foi 0,95 e todas as subescalas apresentaram alphas de 
Cronbach considerados aceitáveis (0,62 a 0,90), com ex-
ceção da subescala “sintomas psicossomáticos” que apre-
sentou alfa de 0,58. Estudos futuros poderiam testar a in-
clusão de itens nessa subescala e em algumas subescalas 
que apresentaram apenas três itens (irritabilidade, exci-
tabilidade aumentada, agressividade, sintomas psicosso-
máticos, dissociação, desajustamento). Recomendam-se 
estudos posteriores de análise fatorial confirmatória com 
outras amostras representativas para confirmação das es-
truturas estabelecidas nesta investigação.

De forma geral, as validações de conteúdo e de cons-
truto realizadas proporcionaram melhorias na escala, tais 
como o formato e o tamanho, pois o instrumento origi-
nal era longo, dificultando sua aplicação em larga escala. 
Além disso, as subescalas obtidas apresentam-se adequa-
das à teoria disponível sobre o instrumento, indican-
do sua utilidade no contexto escolar. Entretanto, como 
apontam Carretero-Dios e Pérez (2005), são necessários 

muitos estudos, com ampla bagagem de resultados, para 
o estabelecimento de conclusões definitivas acerca de um 
instrumento. Carretero-Dios e Pérez (2007) indicam 
também que a obtenção de evidências de validade é um 
processo inacabado por definição, em contínua revisão e 
que deve ser sensível à evolução do construto em estudo. 
Nesse sentido, embora o presente estudo tenha alcançado 
o objetivo proposto de obtenção de evidências de valida-
de de conteúdo e de construto do instrumento SATS-R 
para o contexto brasileiro, são ainda necessárias pesquisas 
posteriores de validação externa (validade de critério, va-
lidade concorrente, validade discriminante em diferentes 
populações). Além disso, podem ser realizados estudos 
de normatização do instrumento, estabelecendo pontos 
de corte para a população brasileira de universitários.

Apesar da momentaneidade das conclusões obtidas 
neste estudo, considerando que as consequências da viti-
mização escolar, especialmente referentes a sintomas de 
TEPT, ainda estão sendo pesquisadas pelos teóricos da 
área e um corpo de pesquisas ainda precisa ser desen-
volvido para obtenção de resultados consistentes sobre 
a temática, o presente estudo apresenta-se relevante para 
contribuir com esse panorama de pesquisas. Nesse sen-
tido, o instrumento “Escala sobre Experiências Escolares 
Traumáticas em Estudantes – Revisada (ExpT-R)”, mos-
tra-se uma ferramenta importante para fins de pesquisa 
e para a avaliação clínica de indivíduos vitimizados na 
escola, inclusive podendo contribuir para o desenvolvi-
mento de programas de intervenção adequados às neces-
sidade da população que enfrenta vitimização por pares 
ou por professores.
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