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ESCALA DE MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM (EMA): UM ESTUDO DE
ADAPTACAO E VALIDACAO COM CRIANCAS PORTUGUESAS DO 1° CICLO
DO ENSINO BASICO

Resumo

No contexto escolar, a motivacao para a aprendizagem pode explicar porque € que
algumas criancas revelam desinteresse e outras ndo, o que afeta o seu desempenho
escolar. A literatura cientifica destaca a pertinéncia da avaliacdo da motivac¢do para a
aprendizagem através de medidas objetivas, fidveis e validas nos primeiros anos de
escolaridade. No entanto, verifica-se uma escassez de instrumentos, nomeadamente no
contexto portugués. O presente estudo pretendeu realizar a adaptagdo e validacdo da
Escala de Motivagao para a Aprendizagem (EMA), tendo como base a escala utilizada no
estudo de Stipek et al. (1995). O modelo inicial da EMA procura avaliar a motivagao para
a aprendizagem em seis dimensdes: Competéncia Percebida, Satisfacdo Escolar,
Ansiedade Escolar, Expetativas para o Desafio e Dependéncia.

Participaram 153 criangas (53% do sexo masculino), entre os 8 € os 11 anos do 3°
e 4° ano de escolaridade. Para além da EMA utilizou-se o PANAS-C-P, o KIDSCREEN-
10 e a subescala Competéncia Escolar da Escala de Auto-conceito e Auto-estima para
Criangas. Foi realizada uma Analise Fatorial Exploratdria com recurso a Analise Fatorial
de Dados Mistos (Factor analysis of mixed data; FAMD). Os resultados sugeriram um
reduzido potencial explicativo dos itens de cariz qualitativo. Optou-se por eliminar os
itens qualitativos e realizar uma Analise Fatorial Exploratoria, da qual resultou uma
estrutura de cinco fatores. Globalmente, os resultados das analises realizadas aos itens e
as diferentes subescalas atestam a qualidade psicométrica da EMA. As dimensdes da
EMA associaram-se de modo significativo com a competéncia escolar, a satisfagdo e a
qualidade de vida e estados de ansiedade, evidenciando a validade convergente. Foram
analisadas as diferencas por género e ano de escolaridade, evidenciando-se resultados
significativos apenas por género.

A EMA apresenta propriedades psicométricas razoaveis, com potencial para ser
utilizada por investigadores e profissionais na avaliacdo de criancas do 1° ciclo do Ensino

Basico.

Palavras-chave: Motivagdo para a Aprendizagem; Competéncia Percebida; Satisfagdo

Escolar; Ansiedade Escolar; Expetativas para o Desafio; Dependéncia



LEARNING MOTIVATION SCALE (EMA): AN ADAPTATION AND
VALIDATION STUDY WITH PORTUGUESE CHILDREN IN THE 1% CYCLE OF
BASIC EDUCATION

Abstract

In the school context, learning motivation may explain why some children show
disinterest and others do not, affecting school performance. Scientific literature highlights
the pertinence of assessing learning motivation through objective measures, that are
reliable and valid, in the first years of school. However, there is shortage of instruments
namely in the Portuguese context. The present study aimed at adapting and validating the
Learning Motivation Scale (Escala de Motivagdo para a Aprendizagem; EMA), that was
based on the Stipek et al. (1995) scale. The initial model of the EMA aims at assessing
learning motivation in six dimensions: Perceived Competence, School Satisfaction,
School Anxiety, Challenge Expectations and Dependency.

153 children participated (53% masculine), with ages ranging from 8 to 11 years
and school grades ranging from 3™ to 4%. Besides EMA, PANAS-C-P, KIDSCREEN-10
and the School Competence subscale from the Self-concept and Self-esteem scale for
children were used. An Exploratory Factorial Analysis was performed, via Factor analysis
of mixed data (FAMD). Results suggested a reduced explanatory power of the qualitative
items. Qualitative items were removed from analysis and an Exploratory Factorial
Analysis was performed, that showed a five-factor structure. Globally, the results of the
analysis that were performed on the different items and subscales of the EMA suggest
that it has good psychometric quality. The dimensions of EMA associated significantly
with school competence, satisfaction and quality of life and anxiety states, which shows
convergent validity. The differences between gender and school years were analyzed and
the results were significant only for gender.

EMA presents moderate psychometric properties and it has the potential to be used
by investigators and professionals in the assessment of children attending the 1% Cycle of

Basic Education.

Keywords: Learning Motivation; Perceived Competence; School Satisfaction; School

Anxiety; Challenge Expectations; Dependency
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1. Introducao

A importancia atribuida a motivacdo, enquanto condicionante da aprendizagem,
tem vindo a crescer ao longo dos anos, dada a sua influéncia, principalmente, nas metas
desejadas e no processamento das agdes (Vu et al., 2021). Torna-se essencial ter em
consideragdo as carateristicas individuais e do ambiente escolar (Howard et al., 2021),
uma vez que o processo de aprendizagem € um processo ativo, que requer atividade
consciente e deliberada (Stipek, 2002).

A motivagdo para a aprendizagem pode ser conceptualizada como um trago geral
ou um estado especifico da situagdo (Brophy, 1983). Como um trago geral, refere-se a
uma disposicdo para a valorizagdo da aprendizagem, o disfrutar do processo e o apreciar
de experiéncias que envolvem a aquisi¢cdo de conhecimentos ou o desenvolvimento de
habilidades. Como estado especifico da situacdo, ¢ observada quando ocorre um
envolvimento propositado por parte da crianga em tarefas do contexto, procurando o
dominio dos conceitos ou habilidades envolvidas. A crianga desempenha um papel ativo
no seu processo de aprendizagem, ou seja, o que esta aprende e a forma como aprende
sofre influéncia das suas crencas, expetativas, objetivos e sentimentos (Arias et al., 2022).

A motivagdo para a aprendizagem escolar trata-se de um processo psicologico
determinante da realizacdo de uma tarefa ou atividade, que deve ser tido em conta para
além do desenvolvimento fisico, intelectual e cognitivo adequado do aluno (Wentzel &
Wigfield, 2009). E considerada um dos principais fatores que determinam o nivel de
sucesso da aprendizagem do aluno (Riswanto & Aryani, 2017). Esta relagdo encontra-se
clara na literatura (e.g., Burnette et al., 2013; Gottfried et al., 2013; Howard et al., 2021;
Martinelli, 2014) e podera ser explicada pelo facto de os alunos que se encontram
motivados para aprender interpretarem as tarefas realizadas em sala de aula como
interessantes, prazerosas e estimulantes, envolvendo-se e investindo mais nas mesmas,
evidenciando disposi¢ao para novos desafios e oportunidades (Lemos & Verisimo, 2014).

Este cenario ¢ de particular relevancia nos primeiros anos de escolaridade,
afetando ndo apenas o desempenho académico, mas também a apropriacdo total das
solicitacdes do ambiente escolar (Lourengo & Paiva, 2010). Desta forma, a questdo
motivacional pode explicar porque ¢ que algumas criangas encontram razdes para
aprender, melhorar, descobrir e rentabilizar as suas competéncias, enquanto outras
mostram desinteresse, realizam as atividades frequentemente por obrigacao e, em alguns
casos, apresentam uma grande insatisfacdo com a escola (Siqueira & Wechsler, 2006). O

desempenho escolar precoce ¢ entdo um preditor do desempenho escolar em momentos



futuros (Stipek, 2002). Por esse motivo, a identificacio destas mesmas questdes
motivacionais e o delinear de estratégias de interveng¢ao no inicio da escolaridade, podera
ser essencial para o percurso académico que a crianga ird realizar.

Na literatura verifica-se uma escassez de estudos respeitantes a motivagdo para a
aprendizagem nos primeiros anos de escolaridade (Arias et al., 2022), encontrando-se o
foco direcionado, essencialmente, para duas populagdes - adolescentes e estudantes
universitarios (e.g., Brown et al., 2016; Gottfried et al., 2013; Imaginario et al., 2014).
Atendendo a importancia que os primeiros anos de escolaridade representam nos demais
do percurso escolar, existe a necessidade de estudos que atendam as caracteristicas desta
populagdo a nivel cognitivo e socioemocional.

Deborah Stipek, em dois dos seus estudos, procurou explorar a motivagdo para a
aprendizagem em criancas nos primeiros anos de escolaridade, desenvolvendo uma
proposta de avaliagdo que ndo fosse tdo influenciada por questdes associadas a
componente socioeconémica (Stipek & Ryan, 1997; Stipek et al., 1995). De forma a
avaliar o efeito das diferentes abordagens educativas no desempenho e motivagao de
criangas com idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos de escolaridade, Stipek et al.
(1995) desenvolveram uma escala composta por um conjunto de dimensdes que
permitissem indicar o perfil motivacional das criancas. Esta sele¢do foi de encontro as
varidveis que mostraram uma relacdo com a aprendizagem escolar, nomeadamente a
competéncia percebida, a satisfacdo face a escola, a ansiedade escolar, as expetativas para
o0 sucesso, a preferéncia pelo desafio e a dependéncia.

O presente estudo tem como objetivo adaptar e validar a Escala de Motivacao para
a Aprendizagem (Stipek et al., 1995; Stipek & Ryan, 1997), para criancas portuguesas
com idades compreendidas entre os 8 € 0s 11 anos (i.e., 3° e 4° ano de escolaridade). Para
tal sera realizada uma atualizacdo dos materiais utilizados por Matta et al. (2001-2003).
Desta forma, pretendeu-se: 1) avaliar a estrutura interna do instrumento; 2) analisar a
validade convergente, a fiabilidade (i.e., consisténcia interna) e a sensibilidade do
instrumento; 3) comparar os participantes tendo em vista o delinear das normas em

percentis.



2. Enquadramento Tedrico
2.1. A Avaliacido da Motivacao para a Aprendizagem Escolar

Quando se avalia a motivacdo, neste contexto especifico que ¢ a aprendizagem
geral, ¢ de salientar a pertinéncia da sele¢do das dimensdes a medir e da escolha de
instrumentos especificos (Cook & Artino, 2016). A avaliacdo da motivagdo para a
aprendizagem ¢ considerada por alguns autores como geral (e.g., Freiberg et al., 2012;
Hu et al., 2016; Stipek et al., 1995) e por outros como especifica tendo em conta
determinadas areas, por exemplo a leitura e/ou a matemadtica (e.g., Stutz et al., 2017;
Vandevelde et al., 2013; Wang & Guthrie, 2004).

Dos varios instrumentos desenvolvidos para a avaliagdo da motivacdo para a
aprendizagem verificam-se duas formas de medida (i.e., medidas focadas no
comportamento ¢ medidas de autorrelato). As medidas focadas no comportamento sao
geralmente operacionalizadas através de observacdes diretas ou com recurso a tarefas
(e.g., Fulmer & Frijters, 2009) e podem-se constituir como indicadores validos da
motivagdo por envolverem uma inferéncia reduzida por parte dos observadores (Schunk,
2012). No entanto, por se concentrarem apenas em agdes diretas, podem negligenciar a
importancia dos processos cognitivos (Cook & Artino, 2016). Por outro lado, as medidas
de autorrelato, mais utilizadas na avaliacio da motivacdo, e frequentemente
operacionalizadas em questionarios ou entrevistas, permitem a recolha de uma maior
quantidade de informacdo e o explorar de algumas questdes em maior profundidade
(Schunk, 2012). A principal limitacdo destas medidas deve-se a dependéncia da
interpretacdo dos alunos dos questionarios e entrevistas (Cook & Artino, 2016), o que
podera ser ainda mais pertinente nos primeiros anos de escolaridade. As suas
classificagdes sdo, de forma geral, realizadas com recurso a escalas numéricas (e.g., escala
tipo Likert), muitas vezes com apresentagdo pictorica.

Um tema em desenvolvimento na Avaliagdo Psicoldgica, inclusive na Avaliagdo
da Motivagdo para a Aprendizagem, ¢ a utilizagdo da informatica. A principal vantagem
a destacar prende-se com a atratividade, uma vez que ¢ possivel utilizar imagens em
movimento e sons. Este aspeto pode ser muito benéfico junto de populagdes mais novas

como forma de promover o seu envolvimento (Miguel, 2017).

2.1.1. Dimensées na Avaliacao da Motivacio para a Aprendizagem
Nas ultimas duas décadas surgiram diversos instrumentos psicométricos com o

objetivo de avaliar a Motivacdo para a Aprendizagem, que contemplaram dimensdes



como a percecdo de autoeficacia e a competéncia percebida (e.g., Cartwright et al., 2016;
Holub, 2005; Stipek & Ryan 1997), o interesse ¢ a satisfacdo escolar (e.g., Barak et al.,
2011; Jones & Sigmon, 2016; Stipek et al., 1995), o valor atribuido as tarefas (e.g.,
Freiberg et al., 2012; Gambrell et al., 1996) e a motivagdo intrinseca e extrinseca (e.g.,
Chad-Friedman et al., 2019; Vandevelde et al., 2013; Wang & Guthrie, 2004).

Stipek et al. (1995) pretenderam apurar o impacto das diferentes abordagens
educativas no desempenho e motivagao de criangas com idades compreendidas entre os
4 e os 6 anos. Como forma de avaliar a motivacdo, foram selecionadas dimensdes que
verificaram apresentar uma relagdo com a aprendizagem escolar (i.e., competéncia
percebida, expetativas para o sucesso, satisfa¢do face a escola, preferéncia por atividades
basicas e pelo desafio, dependéncia e emogdes, i.e., orgulho e ansiedade) e desenvolveram
uma escala com o objetivo de avaliar as mesmas. Esta escala ndo ¢ baseada num quadro
teodrico especifico, apesar de ser possivel situd-la no paradigma cognitivista. As autoras
procuraram identificar um conjunto de “ingredientes” da motivagdo que a investigacdo

tem mostrado ter impacto na aprendizagem (i.e., impulsionando ou comprometendo).

2.1.1.1. Competéncia Percebida. A Teoria Cognitivo-social de Bandura (1982,
1986) faz referéncia a “autoeficdcia”, ou seja, a crenca de se ser capaz de realizar
determinada tarefa de forma competente. Esta Autoperce¢do poderd afetar o
comportamento do individuo, os seus pensamentos e reagdes emocionais perante a
realizagdo de uma tarefa. Encontra-se relacionada com a persisténcia comportamental,
sendo que somos mais propensos a realizar comportamentos para os quais nos sentimos
mais eficazes (Schunk & DiBenedetto, 2020). Como tal, Bandura (1977) propds que
sentir-se competente para realizar comportamentos, que sao instrumentais para alcangar
os resultados desejados, ¢ 0 mecanismo central da agéncia humana. Desta forma, quando
o individuo se sente capaz de alcancar o resultado desejado a atividade serd motivada e
considera-se agente do seu comportamento.

A Teoria da Autodeterminagdo (TAD; Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000,
2017) refere a competéncia percebida como necessidade psicoldgica bésica (i.e., procura
da satisfagdo da necessidade de competéncia). A percecdo de competéncia refere-se a um
sentimento efetivo inerente as interacdes continuas com o ambiente social e
oportunidades ai experienciadas, que permitem a pessoa exercitar e expressar as suas
capacidades. Esta necessidade leva o individuo a procurar desafios 6timais para as suas

capacidades e a persistir e aumentar essas aptidoes através das atividades experienciadas



nos diferentes contextos. A competéncia ndo ¢ uma aptiddo ou capacidade, mas sim um
sentimento de confianga e eficacia na acdo (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2002,
2017). Os autores acrescentam ainda a no¢do de que as pessoas se encontram inatamente
preparadas para procurar o aumento da sua competéncia e o prazer na realizacdo da tarefa,
contribuindo positivamente para o desenvolvimento e bem-estar psicologico. A TAD vem
acrescentar a Teoria Cognitivo-social a distingdo entre comportamentos autonomos e
controlados, reconhecendo a atividade intrinseca € uma tendéncia de crescimento inerente
(Rodgers et al., 2014).

Mata et al. (2009) referem que a percecdo de competéncia e, consequentemente, a
motivacdo intrinseca sofrem um decréscimo ao longo dos anos de escolaridade. David et
al. (2015), no seu estudo com criangas do Ensino Basico, verificaram que criangas mais
novas apresentaram pontuagdes mais elevadas de competéncia percebida do que as mais
velhas, e justificaram esta tendéncia com o facto de estas criangas ainda nido serem
capazes de fazer uma distingdo clara relativamente aos seus interesses e competéncias
percebidas, em dominios de atividade mais especificos. No que respeita ao sexo, Schnell
et al. (2015) refere que as diferencas no que respeita a forca e diregdo da autoeficacia
entre rapazes e raparigas varia de acordo com a area. Por exemplo, nas areas da leitura e
das artes as raparigas tendem a pontuar niveis superiores de autoeficicia, enquanto na
area de matematica sdo os rapazes que tendem a pontuar mais.

De salientar ainda que niveis mais elevados de competéncia percebida, durante os
anos pré-escolares e os primeiros anos de escolaridade, podem ser bastante benéficos, na
medida em que a percecdo de competéncia mantém as criangas motivadas para iniciar e

prosseguir com tarefas dificeis (Holub, 2005).

2.1.1.2. Satisfagdo Escolar. A satisfagdo escolar ¢ uma dimensdo da satisfagao
global com a vida, sendo esta um indicador importante da felicidade do individuo
(Huebner et al., 1998). Diz respeito a uma avaliagdo subjetiva e cognitiva da qualidade
da vida escolar geral através dos padrdes internos do aluno, relacionados com dominios
especificos da vida escolar (e.g., desempenho, gestdo escolar e tipo de ensino; Tian et al.,
2018).

Este dominio contribui para a melhoria das competéncias socioemocionais,
desempenho e redugdo do risco de evasdo escolar e encontra-se positivamente
relacionado com a motivacdo (Magnano et al., 2020). Desta forma, o sentimento de

satisfacdo poderd ser essencial para a motivagdo e envolvimento em atividades de



aprendizagem (Zhou et al., 2019), sendo que uma crianca orgulhosa e satisfeita estara
mais orientada para a tarefa e estimulada para realizar novas experiéncias e desafios
(Magnano et al., 2020). Tian et al. (2018) apresentam a perspetiva de que a satisfacdo
escolar se trata de um fator protetor contra comportamentos antissociais € pode ser
potencializada pela satisfagdo das necessidades bésicas de relacionamento e competéncia
percebida (Ryan & Deci, 2000). No entanto, Vidi¢ (2021) destaca que quando o aluno
apresenta niveis baixos de competéncia percebida, o estabelecimento de boas relagdes
com outros estudantes ndo ¢ suficiente para o aumento da satisfacao escolar.

Nos primeiros anos de escolaridade a satisfacdo escolar assume um papel
preponderante (Vidi¢, 2021), uma vez que as criangas passam grande parte do seu dia na
escola ou a realizar atividades escolares, contribuindo ativamente para o seu
desenvolvimento cognitivo, emocional e comportamental (Saxe & Vieira, 2012).
Verifica-se que alunos com maior desempenho académico (i.e., maior envolvimento
académico, autoeficacia académica elevada e menores niveis de stress académico)
revelam niveis mais elevados de satisfagdo com a vida (Antaramian, 2017).

Clipa et al. (2016) referem as classifica¢des escolares e o suporte dos professores
como fatores que influenciam a satisfacdo com a escola. Quanto maior for o suporte dos
professores e mais elevadas forem as classificagdes escolares, maiores sdo os niveis de
satisfacdo com a escola. Para além destes dois aspetos, ¢ também de salientar a
importancia pessoal das atividades e relacionamentos com os pares (Galos & Aldridge,
2021).

Os estudos mostram uma tendéncia negativa relativamente a satisfagdo com a
escola ao longo da idade (e.g., Clipa et al., 2016; Fernandes et al., 2011; Magnano et al.,
2020). Esta pode ser explicada pela diminui¢do das competéncias necessarias por parte
dos alunos para a realizacdo das tarefas escolares, da qualidade e quantidade dos materiais
facultados (Magnano et al., 2020), pouco refor¢o das aprendizagens dos alunos, aumento
das fragilidades a nivel da comunicacdo dos professores (Galos & Aldridge, 2021) e
aumento excessivo da competicdo entre estudantes (Vidi¢, 2021). Adicionalmente, as
diferengas entre sexos parecem ndo ser significativas (e.g., Tian et al., 2015; Zhou et al.,

2019).

2.1.1.3. Ansiedade Escolar. Hartmann (2017) salienta a ansiedade como um
estado subjetivo de medo, apreensdo ou tensdo que causa desconforto psicologico e/ou

fisico. Como construto, a ansiedade tem sido conceptualizada tendo em conta dois



componentes principais: cognitivo e emocional. O componente cognitivo — preocupagao
— diz respeito ao receio das consequéncias de falhar. A componente emocional ¢ definida
em termos das mudancas psicoldgicas provenientes da excitagdo do sistema nervoso
autonomo (Crisan & Copaci, 2015).

A ansiedade escolar diz respeito a um tipo de ansiedade causada pela percecao de
perigo, medo ou incerteza relativamente a situagdes relacionadas com a escola (Shakir,
2014). Apesar de a ansiedade ser considerada uma resposta natural e necessaria para uma
adaptagdo funcional, quando excessiva pode levar a distress e influenciar negativamente
as atividades diarias, inclusive a aprendizagem dos alunos, ao interferir com a memoria
de trabalho (Crisan & Copaci, 2015). Esta intera¢do negativa encontra-se dependente das
condi¢des internas e do ambiente. Mesmo estudantes que apresentem niveis elevados de
ansiedade podem sentir-se relaxados em situacdes ndo ameacadoras, desde que se
encontrem confiantes e esperem obter sucesso, ou que o seu desempenho ndo seja
avaliado (Stipek, 2002).

Na infancia, o medo desproporcional e hiperbolizado de insucesso ¢ uma das
carateristicas mais comuns da ansiedade. Este ¢ frequentemente acompanhado por
sintomas mais fisicos ou psicossomaticos (e.g., nduseas, tremores, taquicardia,
transpiragdo e agitacdo psicomotora) que se encontram relacionados com
comportamentos de evitamento (Borges et al., 2008). Existem alguns fatores, nestas
idades, que podem contribuir para o aumento dos niveis de ansiedade escolar,
nomeadamente o encarar de uma realidade diferente, alguma imaturidade conceptual e
percegdes erroneas por parte da crianca dos acontecimentos escolares (Oliveira & Sisto,
2002).

A ansiedade encontra-se negativamente relacionada com a motivagdo. Bandura
(1977) refere que reagdes emocionais fortes a uma tarefa fornecem pistas sobre o sucesso
ou fracasso antecipado (ativagdo emocional), influenciando o sentimento de autoeficacia.
Outros autores (e.g., Gottfried, 2019; Pollack et al., 2021) relatam esta relagdo negativa
através da competéncia percebida. Alunos com maiores niveis de competéncia percebida
apresentam menores niveis de ansiedade e uma motivagdo mais intrinseca ou
internalizada.

Verificam-se diferencas a nivel da ansiedade escolar entre os sexos, sendo que o
sexo feminino geralmente pontua mais alto que o sexo masculino e, esta diferenca tem
tendéncia a aumentar ao longo dos anos de escolaridade (Stipek, 2002). No entanto, num

estudo realizado com criangas do 4° ano de escolaridade, as diferengas entre os sexos ndo



foram significativas (Crisan & Copaci, 2015), o que podera ser explicado pelo facto de
os niveis de ansiedade aumentarem ao longo dos anos de escolaridade, mas nao serem tao

evidentes nos primeiros anos.

2.1.1.4. Expetativas para o Sucesso. O constructo de expetativa para o sucesso
tem vindo a ser abordado por varias teorias da motivagdo (Muenks et al., 2018). A Teoria
Cognitivo-social (Bandura, 1997) distingue dois tipos de crengas de expetativas:
expetativas de resultado (i.e., crencas de que certos comportamentos levardo a certos
resultados) e expetativas de eficacia (i.e., crengas relativas a capacidade do individuo para
realizar os comportamentos necessarios em prol do resultado). A Teoria Expetativa -
Valor (Wigfield & Eccles, 2000) identifica a expetativa de sucesso como um dos fatores
que influenciam o comportamento, definindo-a como o grau de crenga dos individuos
relativamente a serem bem-sucedidos numa tarefa. De acordo com os autores, a
expetativa de sucesso ¢ moldada por crengas motivacionais enquadradas em trés
categorias: objetivos (i.e., objetivos especificos de aprendizagem de curto e longo prazo),
autoconceito (i.e., impressdo geral sobre a sua capacidade no dominio da tarefa) e
dificuldade da tarefa (i.e., dificuldade percebida, real ou ndo, da tarefa especifica).

A expetativa para o sucesso encontra-se associada a resultados ao nivel da
aprendizagem, nomeadamente ao envolvimento, profundidade de processamento e
realizacdo da aprendizagem. Neste sentido, representa uma convicgdo orientada para o
futuro, em que o individuo acredita ser capaz de realizar a tarefa prevista (Cook & Artino,
2016).

Desde os anos pré-escolares, as criangas mostram reagdes ao sucesso e ao fracasso,
nas quais poderd assentar o desenvolvimento de expetativas de sucesso e crencas de
competéncia nos anos seguintes (Muenks et al., 2018). Criangas com idades
compreendidas entre os 5 e os 7 anos reportam, geralmente, expetativas mais elevadas
para as suas concretizagdes no futuro e criangas mais velhas apresentam expetativas mais
modestas, principalmente ap6s terem experienciado algumas experiéncias de fracasso em
algumas tarefas (Trzesniewski et al., 2011). Por sua vez, niveis mais baixos de expetativas
de sucesso encontram-se associados a perfis de motivagdo mais extrinsecos (Stipek,
2002). Quanto ao sexo, os investigadores apuraram que as raparigas apresentam
expetativas de sucesso mais elevadas em alguns dominios (e.g., linguas), enquanto os
rapazes apresentam niveis mais elevados noutros dominios (e.g., matematica; Muenks et

al., 2018; Wigfield et al., 2015). Jacobs et al. (2002) realgam que as trajetorias de



mudangas das expetativas de sucesso diferem por sexo. Os autores verificaram que
enquanto os rapazes apresentavam niveis superiores de expetativas de sucesso na
matematica no inicio da escolaridade, no inicio do ensino bésico eram as raparigas que
apresentavam niveis superiores, mas no final do ensino secundario ambos os sexos
apresentavam niveis semelhantes de expetativas. Nas linguas, tanto os rapazes como as
raparigas apresentavam niveis semelhantes de expetativas de sucesso, mas no final do ano

letivo as expetativas dos rapazes eram inferiores as das raparigas.

2.1.1.5. Preferéncia pelo Desafio. A preferéncia pelo desafio refere-se a
preferéncia de um individuo por atividades desafiadoras em oposicdo as faceis (Finch &
Obradovi¢, 2017). De acordo com Elliott e Dweck (1988), a procura por desafio,
principalmente apds situacdes de fracasso, ¢ essencial para atingir objetivos de
aprendizagem que promovam o desempenho. Esta procura pelo desafio encontra-se
associada a individuos orientados para os objetivos, ou seja, que procuram aumentar as
suas habilidades, mesmo que tal signifique correr o risco de insucesso. Por outro lado,
uma orientacdo para o desempenho ¢ caraterizada por evitar tarefas desafiadoras, de
forma a ndo parecer incompetente.

A relagdo entre a preferéncia pelo desafio e o desempenho académico encontra-se
bastante clara na literatura (e.g., Schunk & Zimmerman, 2012; Sulik et al., 2020; Finch
& Obradovi¢, 2017), sendo explicada por alguns quadros teéricos da motivagdo. Por
exemplo, Bandura (1977) salienta que pessoas com niveis mais elevados de autoeficacia
encontram-se mais aptos a envolverem-se em atividades mais desafiadoras afetando
positivamente o desempenho académico. Deci e Ryan (1992) explicam a relagao positiva
entre a preferéncia pelo desafio e os resultados escolares através do desafio 6timal. O
sucesso em tarefas otimamente desafiadoras da origem a maiores niveis de competéncia
percebida e, portanto, contribui efetivamente para a motivagao intrinseca do individuo.

A preferéncia pelo desafio ¢ um dos principais objetivos da aprendizagem, ou seja,
que os alunos procurem aumentar as suas competéncias, mesmo que tal signifique arriscar
falhar (Elliott & Dweck, 1988) e, ao obterem sucesso, tenderem sucessivamente a
procurar atividades mais desafiadoras (Deci & Ryan, 1992). No entanto, esta ¢ maleavel
e encontra-se sujeita a fatores contextuais, especialmente ao feedback do adulto. Isto €, o
enquadramento das atividades de aprendizagem e o feedback que a crianca recebe dos
adultos, tal como o professor, impactam a sua vontade de procurar tarefas desafiadores e

manter-se nas mesmas (Finch & Obradovi¢, 2017).



No que respeita a idade e ao sexo na literatura ndo se tem verificado diferencas
significativas entre criancas mais novas e mais velhas ou entre rapazes e raparigas (Sulik

et al., 2020; Finch & Obradovi¢, 2017).

2.1.1.6. Dependéncia. A dependéncia diz respeito a uma procura da crianga por
mais feedback por parte de um agente (e.g., professor, pai, colega mais velho), de forma
a ser capaz de determinar se domina a tarefa. A nossa cultura atribui grande importancia
a competéncia e, desta forma, as pessoas tendem a esforcar-se para parecerem
competentes ou evitarem parecer incompetentes (Stipek, 2002). Esta mesma necessidade
também se verifica no contexto escolar. Existe essencialmente uma procura em
corresponder as expetativas dos professores o que contribui para o aumentar dos niveis
de dependéncia e, consequentemente, dos niveis de ansiedade (Jagenow et al., 2014).

O feedback pode ser gerado pelo proprio individuo ou externamente (e.g., colegas,
professores) e encontra-se relacionado com o processo de autorregulagdo da
aprendizagem (Brown et al., 2016). Bandura (1986, 1997) destaca a importancia do input
do ambiente (e.g., feedback do professor) no sentimento de autoeficicia, contribuindo
para comportamentos e atitudes autorregulatorias e ambientes mais efetivos para a
aprendizagem. De acordo com Zimmerman (2008), o processo de autorregulacdo da
aprendizagem diz respeito a qualquer pensamento, sentimento ou agdo criada e orientada
pelo aluno para a realizagdo dos seus objetivos. O estudo realizado por Orsmond e Merry
(2012) revelou que alunos com melhor desempenho pareceram fazer uso ativo do
feedback fornecido pelos professores como forma de facilitar as tarefas de autorregulacao,
embora ndo fossem dependentes das fontes externas de feedback. Estudantes com pior
desempenho aparentaram realizar poucas tarefas de autorregulacdo e revelaram-se
essencialmente regulados pelo feedback externo que receberam.

A TAD (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2000) considera a autonomia num
continuum entre autonomia e dependéncia, congruente com o processo de motivagao
intrinseca ¢ extrinseca. De acordo com os autores, a satisfacdo da necessidade de
autonomia ¢ um dos fatores chave da motivacdo (juntamente com a necessidade de
competéncia percebida e de relacionamento). Quando a aprendizagem ¢ regulada por
contingéncias externas, o aluno ¢ dependente e apresenta uma baixa manutengdo. Em
contraste, quando se identificam com o valor das tarefas, os alunos apresentam
comportamentos mais autbnomos associados a niveis superiores de comprometimento e

desempenho. Desta forma, individuos mais voltados para uma motiva¢ao intrinseca
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apresentam maior autonomia, enquanto individuos extrinsecamente motivados tendem a
estar ligados as recompensas e ao reconhecimento.

A literatura revela uma tendéncia para as raparigas apresentarem uma motivacao
mais intrinseca do que os rapazes (e.g., Baas et al., 2020; Lauderdale et al., 2015; Oga-
Baldwin & Fryer 2020) e consequentemente revelarem menores niveis de dependéncia.
No que respeita a idade, importa mencionar que desde cedo a autonomia exerce influéncia
na capacidade de o individuo permanecer motivado. O estudo de Oga-Baldwin e Fryer
(2020), realizado com criancas com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos,
observou uma regulagdo mais externa e de baixa qualidade nos rapazes (com menores
niveis de autonomia), enquanto as raparigas apresentaram uma regula¢do mais interna e

de alta qualidade (com maiores niveis de autonomia).

2.1.2. A Avaliagdo da Motivagdo para a Aprendizagem Escolar no Contexto Portugués

De uma revisdo das escalas existentes para a avaliacdo da motiva¢do para a
aprendizagem no 1° Ciclo do Ensino Bésico adaptadas para o contexto portugués, destaca-
se a adaptagdo de Mata et al. (2009) do Motivation Reading Questionnaire (Wigfield &
Guthrie, 1997, revisto por Wang & Guthrie, 2004), que avalia diferentes aspetos da
motivacdo para a leitura com criangas do 4° e 5° ano de escolaridade, e o Reading
Motivation Questionnaire for Elementary Students (RMQ-E), de Stutz et al. (2017), que
pretende avaliar a motivacao para a leitura e foi adaptado para portugués por Silva (2018)
numa amostra de alunos do 1°. ao 3°. ano de escolaridade.

Matta et al. (2001-2003) iniciaram a adaptag@o da escala elaborada por Stipek et
al. (1995) para criancas do 1° Ciclo do Ensino Bésico. Esta escala foi utilizada na
investigagdo elaborada por Martins (2005), que pretendeu relacionar a motivacdo para a
aprendizagem com as praticas de literacia familiar em criancas do 1° ano de escolaridade
(i.e., idades compreendidas entre os 6 € os 7 anos). Contudo, um estudo de validacao mais

aprofundado nunca foi publicado.

2.2. Problematica

Com base na literatura anterior ¢ de enfatizar a importancia da motivacdo para a
aprendizagem no desempenho escolar (e.g., Gottfried et al., 2013; Howard et al., 2021),
principalmente nos primeiros anos de escolaridade (Stipek, 2002). Este processo

psicolégico encontra-se relacionado com o estabelecimento de metas, disposi¢do para
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novos objetivos, envolvimento e investimento nas tarefas e com o proprio processamento
de ag¢des (Vu et al., 2021).

Pode também ser concluido que, apesar da importidncia deste processo
psicologico, se verifica uma escassez de instrumentos desenvolvidos para as faixas etarias
em questdo no contexto portugués. A pertinéncia de medidas objetivas, fidveis e validas
da motivagdo para a aprendizagem em diferentes dominios escolares prende-se,
essencialmente, com a identificacio das questdes motivacionais (além do
desenvolvimento fisico, intelectual e cognitivo adequado do aluno; Wentzel & Wigfield,
2009), possibilitando aprofundar e examinar fatores subjacentes a tematica e,
consequentemente delinear estratégias de intervengdo e estratégias educacionais
adequadas. Desta forma, ¢ essencial a construcdo de instrumentos que possibilitem a
avaliagdo da motivacdo para a aprendizagem.

Neste sentido, o presente estudo pretende dar continuagdo ao trabalho iniciado por
Matta et al., (2001-2003) de adaptagdo e validagdo da escala originalmente desenvolvida
por Stipek et al. (1995). Tendo em conta a literatura anteriormente apresentada, que serviu
de base para o desenvolvimento e organizagdo da EMA (e.g., Bandura, 1982; Ryan &
Deci, 2000; Wigfield & Eccles, 2000), espera-se verificar uma estrutura de seis fatores,
correspondentes a cada uma das dimensdes: Competéncia Percebida, Satisfacdo Escolar,
Ansiedade Escolar, Expetativas para o Sucesso, Preferéncia pelo Desafio e Dependéncia
(H1). Neste seguimento espera-se obter niveis de fiabilidade (i.e., consisténcia interna) e
de sensibilidade do instrumento adequados (H2). Pretende-se ainda contribuir para a
validade de construto da EMA através de procedimentos de validade convergente, com
recurso a associacdo das suas dimensdes (i.e., competéncia percebida, satisfacdo escolar
e ansiedade escolar) com a competéncia escolar, a satisfacdo e a qualidade de vida e
estados de ansiedade (H3). Por ultimo, considerando a possibilidade de delineamento de
normas em percentis, comparar os valores médios das dimensdes segundo o0 sexo € 0 ano
de escolaridade dos participantes. Espera-se que as meninas pontuem mais elevadamente
nas subescalas de Competéncia Percebida e na Ansiedade Escolar, e os meninos nas
subescalas de Expetativas para o Sucesso e Dependéncia (H4) e que os alunos mais velhos
pontuem mais elevadamente na Ansiedade Escolar, e os mais novos nas subescalas

Competéncia Percebida, Satisfacdo Escolar e Dependéncia.
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3. Metodologia

3.1. Caraterizacdao da Amostra

A amostra deste estudo ¢ constituida por 153 criangas, sendo 131 alunos do 1°
ciclo do Ensino Bésico de um Agrupamento de Escolas e 22 alunos de um Centro
Pedagogico. A maioria sao do sexo masculino (53,6 %) e as idades das criangas variam
entre os 8 e os 11 anos (M £ DP = 9,26 +0,70).

No que se refere a escolaridade, 58 criangas (37,9%) encontravam-se a frequentar
0 3°ano e 95 0 4° ano (62,1%). Do total, 27 criangas (17,6%) beneficiavam de Medidas
de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo ao abrigo do Decreto-Lei n°54/2018 e apenas

duas (1,3%) sofreram uma retencdo ao longo do seu percurso escolar.

3.2. Instrumentos
3.2.1. Escala de Avaliagdo da Motivagdo para a Aprendizagem (EMA)

O modelo original da EMA ¢é composto por 6 subescalas: Competéncia Percebida,
Satisfacdo Escolar, Ansiedade Escolar, Expetativas para o Sucesso, Preferéncia pelo
Desafio e Dependéncia, sendo que cada dimensdo compreende diferentes tarefas.

A subescala da Competéncia Percebida pretende avaliar a perce¢do de
competéncia das criancas em diferentes dominios da aprendizagem (e.g., matematica). E
composta por 5 itens e as respostas sdo dadas com recurso a escala tipo Likert,
operacionalizada com uma escala pictérica, variando entre 1 (Nada bom) e 5 (Muito
bom). Pontuacdes elevadas refletem avaliagdes mais positivas de competéncia
percecionada.

Na subescala Satisfagdo Escolar, a crianga avalia situagdes relacionadas com dois
dominios: (1) Escola (6 itens; e.g.: “Como te sentes quando estds na escola?”’), com
respostas operacionalizadas com imagens que refletem uma escala de tipo Likert que
varia entre 1 (Muito triste) a 5 (Muito feliz); (2) Professor (5 itens; e.g.: “Como fica o teu
professor quando tens uma duvida na aula?”’), respondida com recurso a imagens que
correspondem a uma escala de tipo Likert que varia entre 1 (Mesmo nada contente) e 5
(Mesmo muito contente). Pontuagdes mais elevadas revelam uma maior satisfacdo com a
escola e com o professor.

A subescala Ansiedade Escolar tem como objetivo avaliar as preocupagdes das
criangas face a escola, sendo composta por 5 itens (e.g., “Como te sentes quando estas a
fazer as tarefas nas aulas?”’). As respostas sdo indicadas com recurso a imagens que

correspondem a uma escala tipo Likert de 1 (Muito ansioso) a 5 (Muito calmo).
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Pontuagdes mais baixas nesta subescala correspondem a maiores niveis de ansiedade face
a escola.

A subescala Expetativa para o Sucesso pretende identificar quais as expetativas
de sucesso da crianga perante duas tarefas diferentes com a mesma orientagdo: nomeagao
dos desenhos e labirintos, apresentados por ordem de dificuldade, que considera ser capaz
de copiar ou resolver, respetivamente. Sdo identificados dois niveis relativamente a cada
tarefa: o nimero de desenhos/labirintos selecionados e uma pontuagdo de acordo com o
respetivo grau de dificuldade dos desenhos/labirintos selecionados. Pontuagdes mais
elevadas indicam maior expetativa para o sucesso.

A subescala Preferéncia pelo Desafio ¢ composta por duas tarefas. Na primeira a
crianca tem de identificar o nivel da dificuldade que prefere, sendo que as respostas
variam entre 1 (“Um jogo que tens a certeza que €s bom™) e 3 (“Um jogo que te faca
pensar muito”). A segunda tarefa ¢ realizada com recurso a cartdes com 10 linhas de
objetos e com a indicag¢do para somar. Numa primeira fase, induz-se sucesso na contagem
e numa segunda o fracasso. Apos cada uma das fases, solicita-se a crianga que selecione
qual a fila que pretende somar. As respostas sdo assinaladas de acordo com a fila e
verifica-se se crianga opta por progredir, manter ou regredir o nivel de dificuldade. Um
retrocesso reflete uma menor preferéncia pelo desafio e uma progressdo uma maior
preferéncia pelo desafio.

A subescala Dependéncia ¢ composta por duas tarefas de execugdo, de forma a
avaliar o grau de dependéncia da crianga de acordo com indicadores definidos. A primeira
tarefa diz respeito a realizagdo de um desenho e atribuicdo de um titulo apds o
experimentador apresentar o seu predefinido. A segunda tarefa trata-se da realizacdo de
dois puzzles iguais, em simultaneo, por parte do examinador e da crianga. A pontuagdo
para as tarefas ¢ atribuida tendo em conta 3 critérios: 1) o nimero de vezes que a crianga
olha para a imagem do experimentador; 2) o nimero de vezes que a crianca pede
permissdo, opinido ou aprovacao ao experimentador; 3) o grau em que as criancas copiam
a imagem do experimentador. As pontuagdes variam entre 13 (completamente diferente)
e 7 (exatamente igual), sendo os valores atribuidos de acordo com critérios estabelecidos
(e.g., numero de elementos repetidos, nimero de elementos novos). Pontuagdes mais

baixas correspondem a niveis mais elevados de dependéncia.

14



3.2.2. PANAS-C-P

Recorreu-se a Versdo Reduzida Portuguesa da PANAS-C-P (Positive and
Negative Affect Schedule for Children-Parent; Ebesutani et al., 2011; versdo portuguesa
de Nunes et al., 2014), que pretende avaliar o afeto positivo e o afeto negativo de criangas,
através da perspetiva dos pais (“Indique até que ponto seu filho se sentiu assim durante
as ultimas semanas”), de forma a rastrear estados de ansiedade e humor depressivo. A
escala é composta por 10 itens, divididos em duas subescalas: afeto positivo (e.g., “Feliz”)
e afeto negativo (e.g., “Culpado”). As respostas sdo dadas numa escala de tipo Likert
entre 1 (Muito ligeiramente ou ndo de todo) a 5 (Extremamente).

No que diz respeito a consisténcia interna, a versao portuguesa original apresentou
um alfa de Cronbach de .92 nas duas subescalas e o presente estudo de um alfa de .77 na

subescala Afeto Positivo e de .80 na subescala Afeto Negativo.

3.2.3. KIDSCREEN-10

Recorreu-se a versao para pais do KIDSCREEN-10 (KIDSCREEN Group Europe,
2009, versao portuguesa de Gaspar et al., 2008). Este instrumento trata-se de uma versao
reduzida do KIDSCREEN-52, que pretende avaliar um valor global de Qualidade de Vida
Relacionada com a Saude (QVRS). O instrumento ¢ constituido por uma questdo inicial
de avaliacdo geral da satde e 10 itens, respondidos com recurso a uma escala de tipo
Likert que varia entre 1 (Nada) e 5 (Totalmente). Pontuagdes baixas neste instrumento
refletem maior sentimento de infelicidade, insatisfacdo e desadequagdo face aos diversos
contextos da vida das criangas (i.e., familia, grupo de pares e escola). Pontuagdes mais
elevadas revelam uma sensag¢ao de felicidade, perce¢do de adequacao e satisfagdo com os
seus contextos (Gaspar et al., 2008).

Relativamente a consisténcia interna do instrumento, a versdo portuguesa
apresentou valores de Alfa de Cronbach de .70 no primeiro momento de avalia¢do e .74
no segundo momento (Gaspar et al., 2008). No presente estudo obteve-se um Alfa de

Cronbach de .83.

3.2.4. Escala de Auto-conceito e de Auto-estima para Criancas

Recorreu-se a Escala de Auto-conceito e de Auto-estima para Criancas (Harter,
1985; versdo portuguesa de Alves-Martins et al., 1995), que pretende avaliar o
autoconceito e autoestima de criangas e pré-adolescentes. E composta por 6 subescalas,

mas no presente estudo utilizou-se apenas a subescala de Competéncia Escolar, que
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pretende avaliar a perce¢do da crianga relativamente a sua competéncia ou aptidao no
dominio do desempenho escolar. E composta por 6 itens, onde é pedido a crianga que
decida com que tipo de crianca se considera mais parecida (e.g.: “Criancas que se
esquecem muitas vezes do que aprendem” ou “Criangas que conseguem lembrar-se
muitas vezes o que aprendem”). Depois de escolher o grupo com que mais se identifica,
a crianca ¢ questionada se ¢ “Tal e qual assim” ou “Um bocadinho assim”. Relativamente
a consisténcia interna do instrumento, obteve-se um alfa de Cronbach de .70 no presente

estudo.

3.3. Procedimentos
3.3.1. Adaptagdo da EMA

A adaptacdo da escala elaborada por Stipek et al. (1995) para criangas do 1° Ciclo
do Ensino Basico foi iniciada por Matta et al. (2001-2003), tendo a tradug¢ao e retroversao
sido realizada nesta fase, como forma de contribuir para a melhoria da validade e precisao
do instrumento (Almeida & Freire, 2008).

Como parte do processo atual de adaptacao, foi realizada, no ano 2020/2021, uma
primeira aplicagdo da Escala de Motivagdo para a Aprendizagem numa escola do Algarve,
com 60 alunos (60 % do sexo masculino), com idades entre os 5 ¢ os 10 anos (M = DP =
7,48 +1,31). O objetivo desta primeira aplicagdo prendeu-se com a andlise qualitativa das
questdes e do método de aplicacdo. Apds a aplicagdo convidou-se os aplicadores a
discutirem sobre o preenchimento da escala: o grau de dificuldade percebida na
compreensdo dos itens e as instru¢des fornecidas aos alunos. Este procedimento permitiu
identificar problemas na interpretacdo dos itens da subescala Satisfacdo Escolar e
Ansiedade Escolar. Num segundo momento, procedeu-se a uma nova andlise dos itens
por psicologos com experiéncia e conhecimento na area da motivacdo. Deste processo
resultaram alteracdes a nivel semantico e a introducdo de novos itens. Desta forma, a
versdo portuguesa da Escala de Motivagao para a Aprendizagem contempla 6 subescalas,
do estudo elaborado por Stipek et al. (1995). A subescala Competéncia Percebida,
inicialmente composta por 3 itens passou a ser composta por 5 itens e foi mantida uma
escala de resposta de tipo Likert de 1 a 5; a subescala Satisfacdo Escolar, no estudo
original composta por 3 itens, ¢ agora composta por 6 itens referentes a satisfagdo com a
escola e 5 referentes a satisfacdo com o professor e foi mantida a escala de resposta de
tipo Likert de 1 a 5; a subescala Expetativas para o Sucesso e Preferéncia pelo Desafio

mantiveram-se iguais; a Subescala Ansiedade Escolar, inicialmente composta por um
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item com uma escala de resposta de tipo Likert de 1 a 4 e um critério observacional,
passou a ser composta por 5 itens com uma escala de resposta de tipo Likertde 1 a 5; e a
subescala Dependéncia manteve a tarefa do puzzle e do desenho, sendo que os materiais
do desenho (inicialmente realizado com autocolantes) foram alterados. Esta nova versdo
decorre quase na totalidade em formato digital (i.e., Microsoft Powerpoint), com exce¢ao
do desenho.

Importa ainda mencionar que esta aplicacdo inicial incluiu alunos do pré-escolar
e alunos do 1° Ciclo do Ensino Bésico, no entanto, dada a complexidade de alguns itens,
foi tomada a decisdo de elaborar uma escala para o 1° Ciclo (estudo em questdo) e
posteriormente adaptar a mesma para o pré-escolar. Esta escala, foi ainda apresentada e
discutida com um grupo de profissionais da area de Psicologia da Educa¢do na Reunido
da Rede de Intervisdao do Algarve de Psicologia da Educagdo (RIAPE), ndo tendo sido

sujeita nenhuma alteragao.

3.3.2. Procedimentos de Recolha

Foi efetuado um pedido de autorizagdo aos autores do PANAS-C-P e da Escala de
Auto-conceito e de Auto-estima para Criangas para que os instrumentos pudessem ser
utilizados no ambito do presente estudo.

A EMA, descrita no presente estudo, foi submetida e analisada pelo sistema de
Monitorizag¢ao de Inquéritos em Meio Escolar (MIME) da Dire¢ao-Geral de Estatisticas
da Educacao e Ciéncia (DGEEC), tendo sido aprovada a 12 de novembro de 2021.

Posteriormente, foi feito um contacto com a dire¢do de um Agrupamento de
Escolas em Faro e de um Centro Pedagogico em Olhao, que enviaram aos Encarregados
de Educacdo a autorizagdo, o consentimento informado (Apéndice 1) e o PANAS-C-P
(Anexo 1) e o KIDSCREEN-10 (Anexo 2), destinados a avaliagdo da validade e
fidelidade. Obtidas as aprovacdes, procedeu-se a aplicagdo da EMA e da Escala de Auto-
conceito e de Auto-estima para Criancas, de forma individual, em espacos

disponibilizados pelas institui¢des.

3.3.3. Procedimentos de Andlise

Numa abordagem preliminar das estatisticas descritivas, procedeu-se a analise dos
itens que compdem as diferentes subescalas. Foram contemplados indicadores de
tendéncia central e dispersdo (média e desvio padrdo, assimetria e curtose), de

distribuicdo (frequéncia e percentagem) e valores minimos e maximos, ¢ realizada a
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exploragdo da distribui¢cdo das variaveis (Mardco, 2014). Importa mencionar, que foram
assumidos valores de assimetria superiores a 3,0 e valores de curtose superiores a 8,0
como indicadores de desvio acentuado face a uma distribuigao normal (Kline, 2005).

Num segundo momento, pretendeu-se realizar uma Anélise Fatorial Exploratoria
(AFE), uma técnica que permite descrever e agrupar variaveis intercorrelacionadas em
fatores latentes, de forma que os fatores latentes obtidos sejam relativamente
independentes entre si (Tabachnick & Fidell, 2007). Uma vez que a EMA ¢é composta por
29 variaveis quantitativas e 8 varidveis qualitativas procedeu-se a uma analise preliminar
dos dados, com recurso ao Statistical Package for the Social Sciences — SPSS 27.0 (versdo
macOS Monterey 12.5), considerando apenas as varidveis quantitativas. Em primeiro
lugar analisou-se o indice de fatorabilidade dos dados através do indice de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO; .70 < KMO < .80 = mediano; Kaiser, 1970) ¢ o teste de esfericidade de
Bartlett (p <. 0,01). Procedeu-se ao método das componentes principais € a uma rotagao
ortogonal Varimax para a extragdo dos fatores, considerando quatro critérios na decisao
relativamente a solugdo fatorial: 1) Critério de Kaiser (Valores proprios > 1); 2) Analise
do Gréfico de Escarpa (fatores situados até ao ponto de inflex@0); 3) Anélise com recurso
ao método Monte Carlo Parallel Analysis (comparacdo dos valores proprios aleatorios
com os valores proprios dos fatores); 4) Interpretabilidade dos fatores (Field, 2009). Em
seguida, analisou-se as saturagdes dos itens pelas dimensdes (i.e., a correlacdo entre o
item e o fator; » > ,40) e as comunalidades (i.e., a propor¢do de variancia do item que ¢é
explicada pela totalidade dos fatores; preferencialmente 4> > ,60). A constitui¢do e
designagao dos fatores, formados com base nesses critérios, ¢ apresentada no capitulo
Resultados.

Numa terceira fase, de forma a integrar na soluc¢do fatorial da EMA os dados
qualitativos, foi realizada a Analise Fatorial de Dados Mistos (Factor analysis of mixed
data; FAMD). A FAMD baseia-se no método das componentes principais (para as
variaveis quantitativas) e na analise das correspondéncias multiplas (para as varidveis
qualitativas; Kassambara, 2017). Esta andlise foi realizada com recurso ao Software R
(versdo 4.2.1) e os resultados foram extraidos e visualizados com recurso ao pacote
FactoMineR. O nimero de dimensdes retidas foi calculado consoante o valor esperado
dos wvalores proprios (%): 1/(nlinhas-1)x100, ou seja, 1/(153(linhas)-1)x100 e
1/(ncolunas-1)x100, ou seja, 1/(37(colunas)-1)x100. As dimensdes com uma contribui¢do
superior ao valor maximo destas duas percentagens foram tidas como importantes e

incluidas na interpretacdo dos dados (Bendixen, 1995; Kassambara, 2017). Foram
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apresentadas as coordenadas (Apéndice 2) e as contribui¢des dos itens com cada uma das
dimensdes (Apéndice 3). As coordenadas correspondem a correlacdo de cada varidvel
com dimensdo e as contribui¢des ao contributo de cada varidvel para a construgdo da
dimensao. O Teste V foi calculado para testar a significancia do contributo das categorias
das variaveis qualitativas para cada uma das dimensdes. Valores superiores a 1,96 ou
inferiores a -1,96 indicam um valor de p < 0.05, pelo que foram considerados como
contribuindo de forma relevante para a respetiva dimensdo (Kassambara, 2017).
Subsequentemente, a FAMD gera um conjunto de clusters de acordo com resultados das
dimensdes geradas. No entanto, optou-se por ndo reportar diretamente qualquer resultado,
pois estes ndo contribuem para uma analise e interpretacdo da EMA mais congruente com
o modelo inicial. Importa ainda mencionar que o output da FAMD estandardiza todas as
variaveis das dimensdes consideradas no modelo (5 no nosso estudo, ver o capitulo dos

Resultados).

Figura 1.
Desenho Metodologico - Analise Fatorial de Dados Mistos (FAMD)

’ Variaveis Categoricas ‘ ’ Variaveis Continuas ‘

\/

Analise Fatorial de Dados Mistos

Redugdo de dimensionalidade

|

Novos dados de entrada

. [ . [ . [ . I . |
Dimensao 1 Dimensao 2 Dimenséao 3 Dimenséo 4 Dimensao 5

Seguidamente procedeu-se a analise dos indices de consisténcia interna. Para tal
calculou-se o coeficiente alfa de Cronbach para cada um dos fatores encontrados através
da analise fatorial exploratéria. Foram ainda calculados os indices de correlacdo de
Pearson para determinar a relagdo entre os fatores. O nivel de significancia adotado nestes
testes estatisticos foi de .05. Os calculos estatisticos efetuados foram realizados com
recurso ao Statistical Package for the Social Sciences — SPSS 27.0 (versdo macOS

Monterey 12.5).
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4.1. Estatistica Descritiva

4. Resultados

No presente estudo, os valores de assimetria e curtose situaram-se sempre abaixo

dos valores de referéncia (Kline, 2005), o que sugere que os dados ndo se desviam

significativamente da normalidade.

Na subescala da Competéncia Percebida verificou-se que os valores médios

variam ente 3,71 e 4,22 com desvios-padrao entre 0,78 e 1. Apenas o primeiro item nao

obteve respostas entre 1 e 5, e os valores de assimetria e curtose sdo menores que 1, ndo

apresentando violagdo “séria” da normalidade (Mar6co, 2014).

Tabela 1. Estatistica Descritiva da Subescala Competéncia Percebida.

Itens Operacionalizacio dos Itens M=DP A C Min. Max.
Item 01 CP Ler 4,22 +0,78 -0,50 -0,92 2 5
Item 02 CP_Escrever 3,92 +£0,83 -0,70 0,89 1 5
Item 03 CP_Matematica 3,71+ 1,00 -0,36 -0,59 1 5
Item 04 CP_Desenhar 3,91 +£0,98 -0,55 -0,32 1 5
Item 05 CP_Pintar 4,05+0,83 -0,58 0,13 1 5

Nota. M = Média; DP = Desvio-padrio; 4 = Assimetria; C = Curtose; Min = Minimo; Mdx = Maximo.

Na subescala da Satisfacdao Escolar os itens apresentaram valores médios elevados

(entre 3,74 e 4,44) com desvios-padrdo, valores de assimetria e curtose menores que 1.

No que refere a amplitude dos itens 03 a 09, as respostas ndo se dispersam pelas

possibilidades, revelando potenciais assimetrias.

Tabela 2. Estatistica Descritiva da Subescala Satisfa¢do Escolar.

Itens Operacionalizagao M+ DP A C Min. Max.
dos Itens
Item 01 SE E1 3,76 £ 0,85 -0,51 0,44 1 5
Item 02 SE E2 4,42 + 0,67 -1,26 3,37 1 5
Item 03 SE E3 4,41 £0,62 -0,55 -0,60 3 5
Escola
Item 04 SE E4 3,90 +0,71 -0,32 0,10 2 5
Item 05 SE _ES5 3,74 £ 0,75 -0,38 0,55 1 4
Item 06 SE _E6 4,44 + 0,66 -0,90 0,34 2 5
Item 07 SE Pl 3,96 +0,72 -0,05 -0,80 2 5
Item 08 SE P2 4,01 + 0,65 -0,15 -0,17 2 5
Professor  jtem 09 SE P3 4,29 + 0,66 -0,54 -0,10 2 5
Item 10 SE P4 4,61 +0,73 -2,15 5,13 1 5
Item 11 SE P5 426+ 0,84 -1,20 1,77 1 5

Nota. M = Média; DP = Desvio-padrio; 4 = Assimetria; C = Curtose; Min = Minimo; Mdx = Maximo.
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Na subescala Ansiedade Escolar os valores médios sdo mais baixos do que nas
subescalas anteriores (i.e., Competéncia Percecionada e Satisfacdo Escolar) e variam
entre 1,93 e 3,50. Os valores de desvios-padrao sdo proximos de 1 e a assimetria e curtose
inferiores a 1. Nesta subescala as respostas variaram entre 1 e 5, utilizando toda a sua

amplitude.

Tabela 3. Estatistica Descritiva da Subescala Ansiedade Escolar.

Itens Operacionalizacio dos Itens M= DP A C Min.  Max.
Item 01 Ans 1 3,27+ 1,08 -0,17 -0,61 1 5
Item 02 Ans 2 3,50+ 1,03 -0,57 -0,28 1 5
Item 03 Ans 3 2,67+ 0,92 0,09 -0,33 1 5
Item 04 Ans 4 2,06 £ 0,85 0,53 0,06 1 5
Item 05 Ans 5 1,93 + 0,82 0,72 0,52 1 5

Nota. M = Média; DP = Desvio-padrio; A = Assimetria; C = Curtose; Min = Minimo; Mdx = Maximo.

Na subescala Expetativas para o Sucesso, examinando os extremos (menor e maior
dificuldade), verificou-se que 97,4% dos alunos selecionaram o desenho 01 e 11,1%
selecionaram o desenho 06, bem como a existéncia de uma tendéncia decrescente de
selecdo consoante o nivel de dificuldade. No entanto, 40,5% dos alunos selecionaram o
desenho 04 e 47,1% o desenho 05, o que podera indicar que o desenho 05 foi considerado
mais facil do que o desenho 04. Na tarefa dos Labirintos, 98% dos alunos selecionaram o
labirinto 01 e 20,3% selecionaram o labirinto 06, apresentando-se igualmente uma
tendéncia decrescente consoante o nivel de dificuldade. No que respeita ao numero de
desenhos e labirintos selecionados verificou-se que os alunos selecionaram mais
labirintos que desenhos (M + DP = 3,97 + 1,36 e 3,66 + 1,28 respetivamente). Na
pontuacdo atribuida de acordo com o grau de dificuldade dos elementos selecionados,
verificou-se que os alunos selecionaram mais labirintos com um maior grau de

dificuldade do que desenhos (M + DP=10,84 + 6,14 ¢ 9,76 + 5,25 respetivamente).

Tabela 4. Estatistica Descritiva da Subescala Expetativas para o Sucesso.

f % M+ DP Min. Max.
Desenhos 01 149 97,4% 0 1
02 145 94,8% 0 1
03 115 75,2% 0 1
04 62 40,5% 0 1
05 72 47,1% 0 1
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f % M+ DP Min. Max.
06 17 11,1% 0 1
N° selecionados 3,66+ 1,28 0 6
ExpDes_Pontos 9,76 £5,25 0 21
Labirintos 01 150 98% 0 1
02 148 96,7% 0 1
03 140 91,5% 0 1
04 89 58,2% 0 1
05 50 32,7% 0 1
06 31 20,3% 0 1
N.° selecionados 3,97+ 1,36 0 6
ExpLab_Pontos 10,84 + 6,14 0 21

Nota. f=Frequéncia; % = Percentagem; M = Média; DP = Desvio-padrao; Min = Minimo; Mdx = Méximo;
ExpLab_Pontos = Pontuagdo dos desenhos escolhidos; ExpLab Pontos = Pontuagdo dos labirintos

escolhidos

Na subescala Preferéncia pelo Desafio, a maioria dos alunos (60,1%) escolheu um

desafio moderado. Na experiéncia de sucesso, a maioria dos alunos progrediu na fila

selecionada (96,8%) e o mesmo na experiéncia de fracasso (69,2%); contudo o valor

médio respetivo a fila selecionada foi mais elevado na experiéncia de sucesso (M + DP =

9,05 + 1,61).

Tabela 5. Estatistica Descritiva da Subescala Preferéncia pelo Desafio.

Itens Categorias Codigo f % M+ DP Min. Max.
FAMD

Tipo de Facil Facil 29 19,0%

Desafio Moderado Moderado 92 60,1%
Dificil Dificil 32 20,9%

Sucesso Fila PDS 9,05+ 1,61 2 10
Regrediu SP1 3 2,1%
Manteve SP2 2 1,3%
Progrediu SP3 148 96,8%

Fracasso Fila PDF 6,50 £2,65 1 10
Regrediu FP1 39 25,5%
Manteve FP2 8 5,2%
Progrediu FP3 106 69,2%

Nota. f=Frequéncia; % = Percentagem; M = Média; DP = Desvio-padrao; Min = Minimo; Mdx = Méaximo.
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Na subescala Dependéncia, no que diz respeito a cotacdo do desenho, tendo em
conta os valores com maior frequéncia, verificou-se que 40,5% dos alunos representam 1
ou 2 elementos em comum com o desenho do experimentador, 56,2% introduzem 3 ou
mais elementos novos no seu desenho, 74,5% dispdem os elementos de forma diferente,
74,5% atribuem um titulo diferente e 64,7% abordam uma tematica distinta.
Relativamente a procura de feedback por parte do experimentador verificou-se que os
alunos apresentaram uma maior tendéncia para o procurarem através do olhar no Puzzle
(M £ DP=2,24 +244) do que no desenho (M + DP = 0,89 + 1,50), enquanto no desenho
solicitaram mais permissdes (M = DP = 1,02 + 1,68; Puzzle: 0,83 £ 1,50).

Tabela 6. Estatistica Descritiva da Subescala Dependéncia — Tarefa do Desenho.

Itens Categorias Cédigo FAMD f % M+DP Min Maix
Elementos 0 REP 4 36 23,5%
Repetidos lou2 REP 3 62 40,5%
3ou4d REP 2 40 26,1%
>5 REP 1 15 9,8%
Novos Elementos 0 Nenhum 6 3,9%
1 Inovo 32 20,9%
2 2novos 29 19,0%
>3 3novos 86 56,2%
Disposicao dos Igual lelemento 5 3,3%
Elementos Semelhante 2elemento 34 22,2%
Diferente 3elemento 114 74,5%
Titulo Igual Ititulo 4 2,6%
Semelhante 2titulo 35 22,9%
Diferente 3titulo 114 74,5%
Tema Igual Itema 14 9,2%
Semelhante 2tema 40 26,1%
Diferente 3tema 99 64,7%

Nota. f=Frequéncia; % = Percentagem; M = Média; DP = Desvio-padrao; Min = Minimo; Mdx = Méaximo.

Tabela 7. Estatistica Descritiva da Subescala Dependéncia — Comportamento na Tarefa

do Desenho.

Varidaveis  Operacionalizacio M= DP Min. Max.
das Variaveis
Feedback Ver DepDes Ver 0,89+ 1,50 0 8

Permissdo  DepDes Permissao 1,02 + 1,68 0 9
Nota. M = Média; DP = Desvio-padrio; Min = Minimo; Mdx = Méaximo.
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Tabela 8. Estatistica Descritiva da Subescala Dependéncia — Comportamento na Tarefa

Puzzle.
Varidaveis  Operacionalizacio M= DP Min. Max.
das Variaveis
Feedback Ver DepPuzzle Ver 2,24 +2,44 0 12

Permissdo DepPuzzle Permissdao 0,83 = 1,50 0 7

Nota. M = Média; DP = Desvio-padriao; Min = Minimo; Mdx = Méaximo.

4.2. Analise da Estrutura Interna da EMA
4.2.1. Anadlise Fatorial Exploratoria Preliminar

A analise da fatorabilidade indicou valores adequados (KMO = 0,76) e o teste de
esfericidade de Bartlett indica que, na populacdo de onde a amostra foi retirada, as
correlagdes entre os 29 itens sdo ndo nulas (X? = 1257,10; df = 351; p < .001), apoiando
a realizagdo da andlise fatorial exploratéria. Na extra¢do dos fatores, teve-se em conta
quatro critérios mencionados no capitulo anterior e optou-se por uma solu¢ao de cinco
fatores, que na sua totalidade explicam 48%. No que se refere as comunalidades os
valores apresentados variam entre 0,65 e 0,24, apresentando alguns considerados baixos
(Tabela 9).

No primeiro fator verifica-se que a subescala Satisfagdo Escolar se encontra
representada na sua totalidade com os itens a saturar entre ,70 e ,52. No segundo fator,
estdo presentes todos os itens da subescala Ansiedade Escolar, com valores de saturacdo
entre ,70 e ,48. O terceiro fator inclui os itens da subescala Preferéncia pelo Desafio, ou
seja, apds a experiéncia de fracasso (» =,77) e apds a experiéncia de sucesso (r =,72) e
os itens da subescala Competéncia Percebida referentes a leitura (r = ,45) e a matematica

(r=42).

Tabela 9. Matriz Rodada com os Itens Quantitativos da EMA, Respetiva Saturagdo e

Comunalidades.
Itens F1 F2 F3 F4 F5 n
SE _E2 70 62
SE_P3 70 50
SE E4 ,69 91
SE El ,66 53
SE P4 ,66 ,46
SE P2 ,65 A7
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Itens F1 F2 F3 F4 F5 h?

SE PS5 ,63 ,46
SE E5 ,60 42
SE E6 ,58 ,53
SE P1 ,54 31
SE E3 ,52 ,41
CP_Escrever 27
Ans 3 ,70 54
Ans 2 ,06 ,52
Ans 1 ,62 ,44
Ans 4 ,54 ,44
Ans 5 ,48 ,45 ,50
PD_Fracasso 78 ,62
PD_Sucesso 72 ,54
CP Ler 45 ,37
CP_Matematica ,42 ,24
DepPuzzle Permissao ,79 ,03
DepDesenho Permissao ,76 ,05
DepPuzzle Ver )51 ,44
CP_Desenhar ,79 ,64
CP_Pintar ,68 55
DepDesenho_Ver ,42 -,44 ,48
Valor Proprio 5,93 2,07 1,92 1,66 1,51
Variancia Explicada (%) 21,96 7,67 7,10 6,14 5,56
Variancia Total Explicada (%) 48,45

Nota: 42 = Comunalidades.
O quarto fator conta com os itens da subescala Dependéncia, com saturacgdes entre ,79 e

,42. O item correspondente ao nimero de vezes que a crianca olha para o desenho satura
também no quinto fator (» = -,45) no entanto, optou-se por o assumir no quarto fator por
ser onde apresentava maior correspondéncia tedrica. Por ultimo, o quinto fator inclui os
itens da subescala Competéncia Percebida nos dominios do desenho (» =,79) e da pintura
(r = ,68). O item da subescala Competéncia Percebida referente a escrita nao satura em
nenhum fator tendo sido excluido de andlises futuras.

Atendendo a saturacdo dos itens nos 5 fatores e a sua interpretabilidade, considera-
se que o primeiro fator corresponde a dimensao “Satisfagdo Escolar”; o segundo fator a
dimensdo “Ansiedade Escolar”; o terceiro fator denominou-se de “Competéncia e
Desafio”, dado o facto de envolver itens da subescala Preferéncia pelo Desafio e da

Competéncia Percebida; o quarto fator assumiu-se como “Dependéncia”; e o quinto fator
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considerou-se ser relativo a “Criatividade”. Neste sentido, nesta andlise prevé-se a

organizagdo deste instrumento em 5 fatores (total = 26 itens). Contudo, a avaliacdo da

EMA contemplava itens qualitativos pelo que se procedeu a sua integracdo através da

realizagao da FAMD.

4.2.2. Analise Fatorial de Dados Mistos (FAMD)

Os resultados obtidos na FAMD apresentaram 5 dimensdes com valores proprios

superiores a 1 (i.e., critério de Kaiser). Posteriormente, procedeu-se ao calculo dos valores

proprios esperados, tendo-se obtido, em termos de linhas, 0,66% e em termos de colunas

2,78%, pelo que se decidiu assumir as cinco dimensdes em analise (Figura 2).

Figura 2.

Screeplot com a Variancia Explicada das Componentes da EMA.
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O total das dimensdes apresenta uma variancia explicada de 35,68%. A primeira

dimensdo ¢ a que apresenta uma maior percentagem (13,30%) e as restantes variam entre

7,40% e 4,27% (Tabela 10).

Tabela 10. Valores Proprios e Percentagem de Varidncia Explicada das Dimensées da

EMA (FAMD).
Valores Proprios % de variancia % acumulada de varidncia
Dimenséo 1 6,25 13,30 13,30
Dimensao 2 3,48 7,40 20,70
Dimensao 3 2,64 5,62 26,31
Dimensao 4 2,39 5,10 31,41
Dimensao 5 2,01 427 35,68
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A apresentagdo das duas primeiras dimensdes, que explicam uma maior
percentagem de variancia, pode ser observada nas Figuras 3 e 4. As coordenadas das
variaveis nas cinco dimensdes em analise estdo disponiveis no Apéndice 2. O grafico
circular mostra as correlagdes entre as varidveis quantitativas (através da sua
proximidade) e a sua contribuicdo para as duas dimensodes. Nas duas dimensdes os itens
que apresentam uma maior contribuicdo sdo a Preferéncia para o Desafio apdés uma
situacdo de fracasso (PDF) e apds uma situagao de sucesso (PDS). Por outo lado, os itens
que parecem apresentar uma menor contribui¢do para estas duas dimensdes sdo os
referentes a subescala Ansiedade. De salientar que a posicao dos itens da subescala
Satisfacdo Escolar sugere que estes apresentam valores de contribuicdo proximos. A
categoria que indica uma maior contribui¢do para estas dimensoes ¢ a categoria Regrediu
na Subescala Preferéncia para o Desafio ap6s uma situagdo de fracasso (FP1). De uma
forma geral, as contribui¢cdes das varidveis qualitativas sdo baixas, com destaque das
categorias correspondentes a inser¢ao de novos elementos na subescala Dependéncia, na
tarefa do desenho.

Da analise da Tabela 11, referente ao Teste V, € possivel concluir que nenhuma
das categorias qualitativas se encontra representada na primeira dimensao. Na segunda
dimensdo as categorias com maior contributo sdo: as posi¢des regrediu e progrediu apos
uma situacdo de fracasso (FP1 e FP3) e as posi¢des regrediu, manteve e progrediu apos
uma situacdo de sucesso (SP1, SP2 e SP3) na subescala Preferéncia pelo Desafio; as
categorias referentes aos elementos repetidos (REP2 e REP4), ao tema (2 temas e 3 temas)
e aos novos elementos (nenhum) da subescala Dependéncia na tarefa do desenho; e uma
categoria correspondente ao tipo de jogo da subescala Preferéncia pelo Desafio (facil).
Na terceira dimensao pontuaram mais elevadamente as categorias: titulo (1 titulo, 2 titulo,
e 3 titulo), tema (1 tema), disposi¢do de elementos (2 elementos, 3 elementos), e
elementos repetidos (REP1) da subescala Dependéncia na tarefa do desenho; uma da
subescala Preferéncia pelo Desafio na tarefa do tipo de jogo (dificil). Na quarta dimensao,
destacam-se as categorias: novos elementos (1 novo e 3 novos) e elementos repetidos (1
elemento) da subescala Dependéncia na tarefa do desenho; e uma categoria da subescala
Preferéncia pelo Desafio na tarefa do tipo de jogo (moderado). Na quinta dimensao, as
categorias com valores superiores sdo: a posi¢do manteve apos uma situacao de fracasso
na subescala Preferéncia pelo Desafio (FP2); e uma categoria correspondente aos novos

elementos da subescala Dependéncia na tarefa do desenho (2 novos).
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Figura 3.

Contribuigoes das varidaveis quantitativas na formagado das duas primeiras dimensoes da

FAMD e a correlagdo entre as variaveis da EMA.
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Figura 4.

Contribuigoes das variaveis qualitativas na formagdo das duas primeiras dimensoes da

FAMD.
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Tabela 11. ltens com Contributo Relevante para as Dimensoes Qualitativas da FAMD

(Teste V).

Dim1 Dim2 Dim3 Dim4 Dim5
FP3 -3,76 -7,43 3,93
1 titulo 2,36 5,44 -2,95 -3,58
FP1 3,96 7,28 -3,28 -2,95
SP3 -6,87 2,51 -2,04
3 tema -6,61 -4,74
3 elementos -4,23 -7,16 2,75
Dificil -421 6,07 2,76
3 titulo -4,10 -7,39 -2,82
REP4 -3,88 -3,11
2 elementos 3,03 6,06 2,43 -3,85
Nenhum 3,21 2,72
1 tema 3,23 7,27 -3,65 -1,98
1 elemento 3,45 3,38 -4,78 2,25
2 titulo 4,06 5,60 4,28
REP2 4,31 4,06 -2,21
SP1 4,61 -3,49
2 tema 5,07 2,34
SpP2 5,14 3,17
Facil 6,26 -2,28 3,48
Moderado -3,21 -3,84 -2,40
REP1 5,17 -2,13 2,26
3 novos -2,97
1 novo 2,69
FP2 3,47
2 novos 3,72

Como ¢ possivel observar pela Figura 5 (Apéndice 4), no que se refere a primeira
dimensdo, todos os itens da subescala Satisfacdo Escolar se correlacionam
significativamente com esta dimensdo, assim como os itens da subescala Competéncia
Percebida, com exce¢dao do dominio desenhar. O item 2 da Subescala Ansiedade Escolar
e a pontuacdo na subescala Expetativas para o Sucesso (desenhos), também se
correlacionam significativamente com esta dimensdo. Na segunda, ambos os itens da
subescala Preferéncia pelo Desafio se correlacionam com a dimensdo. Observa-se
também que o item da subescala Expetativas para o Sucesso (labirintos) e o nimero de

vezes que a crianga olha para o desenho do aplicador na subescala Dependéncia, também
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se correlacionam com esta dimensao. Na quarta dimensao, com excecdo do Item 2, todos
os itens da subescala Ansiedade Escolar se relacionam com esta dimensdo, bem como 0s
itens da subescala Dependéncia na tarefa do Puzzle. Na quinta dimensao destaca-se uma
correlacdo significativa com o nimero de permissdes na tarefa do desenho da subescala
Dependéncia. O item 1 da subescala Ansiedade Escolar correlaciona-se
significativamente com a primeira e a quarta dimensao. O item da subescala Competéncia
Percebida no dominio do desenho correlaciona-se significativamente com a terceira e

quinta dimensao.

Figura 5.
Contribui¢do dos itens em cada uma das componentes da EMA.
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Concluindo, a FAMD apresenta uma solu¢do fatorial com reduzida
interpretabilidade e congruéncia com o modelo inicialmente desenvolvido da EMA, o que
ndo permite uma tomada de decisdo relativamente ao instrumento em estudo (Apéndice
5). Por este motivo, optou-se por considerar apenas resultados obtidos na Anélise Fatorial

Preliminar com os itens quantitativos e respetiva interpretagao.

4.2.3. Andlise da Consisténcia Interna e da Sensibilidade

De forma a analisar a consisténcia interna da escala recorreu-se ao calculo do
coeficiente de fidelidade Alfa de Cronbach. A andlise dos resultados obtidos revelou
valores de a= 0,87 para o primeiro fator; a= 0,65 para o segundo fator; a= 0,51 para o
terceiro fator; a= 0,57 para o quarto fator; e a= 0,62 para o quinto fator. Todos os itens
em analise contribuiram para os valores de fiabilidade, ainda que nem todas as subescalas

tenham atingido os valores de referéncia.
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Tabela 12. Andlise da Sensibilidade das Medidas Proporcionadas pela EMA.

M+ DP Min-Max A C Teste de Shapiro-Wilk
Satisfagdo Escolar 45,79 +£ 0,42 28-55 -0,78 0,56 0,95%*
Ansiedade Escolar 11,58 + 0,25 2-20 0,06 044 0,99*
Competéncia e Desafio 23,47 + 0,34 11-30 -0,51  -0,26 0,96%*
Dependéncia 4,97+0,39 0-26 1,50 2,76 0,86%*
Criatividade 7,95+0,12 3-10 -0,55 0,01 0,93%*

Nota. A = Assimetria, C = Curtose, *p <,05, **p <,001

Como os resultados mostram (Tabela 12), as dimensdes em estudo ndo apresentam
uma distribuicdo normal. As médias da Satisfacdo Escolar, Competéncia e Desafio e
Criatividade sdo elevadas, atendendo a amplitude obtida. A assimetria e a curtose estao

dentro dos valores de referéncia (Kline, 2005).

4.2.4. Anadlise da Validade Convergente

A Tabela 13 mostra as correlagdes entre os fatores da EMA e as escalas utilizadas
para efeitos da validade convergente (PANAS, KIDSCREEN-10 e Escala de Auto-
conceito e de Auto-estima para Criangas). Das correlagdes consideradas significativas, a
sua magnitude foi essencialmente fraca com excec¢do da relagdo entre a Satisfacao Escolar
e Qualidade de vida relacionada com a Saude (r = ,49, p < ,05) e a associa¢do entre a
Competéncia e Desafio e a Competéncia Escolar (r = ,44, p <,001). A destacar ainda a
associacdo entre a Satisfacdo Escolar e a Competéncia Escolar (r = .30, p < ,05) e a

correlacdo entre a Ansiedade Escolar e 0 PANAS (r =,36, p <,001).

4.2.5. Analise da EMA segundo o Sexo e Ano de Escolaridade

A comparacdo entre os sexos (Tabela 14) revela que apenas nas dimensdes
Competéncia e Desafio (#(151) =-2,53; p <,05; d = ,41) e Criatividade (#(151) = 3,76; p
<,001; d = ,61) existem diferencas significativas de magnitude moderada, sendo que na
primeira dimensao destacam-se os meninos (M = DP = 24,27 £ 4,12) com valores médios

mais elevados e na segunda dimensao as meninas (M + DP = 8,44 + 1,35).
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Tabela 13. Correlacoes entre os Fatores da EMA e as Escalas PANAS, KIDSCREEN-

10 e Escala de Auto-conceito e de Auto-estima para Criangas.

Afeto Afeto PANAS Competéncia
Positivo  Negativo Total QVRS QVG Escolar
Satisfagdo Escolar ,16%* -,08 ,06 ,49% ,11
Ansiedade Escolar ,19% ,20% ,36%* ,07 ,38
Competéncia e Desafio ,15 -,01 ,12 17 ,02 JA44%*
Dependéncia ,03 -,10 -,07 -01 -12
Criatividade ,01 ,05 ,05 12 -,25
*p < 05, **p < 001
Tabela 14. Comparagdo das Dimensoes da EMA por Sexo.
Feminino Masculino
EMA Dimensoées mn=71) (n=282) t(gl) P d
M+ DP M+ DP
Satisfagdo Escolar 46,49 + 4,61 45,18 £5,56 1,57 (151) ,118 ,26
Ansiedade Escolar 11,41 £2,77 11,72 £3,27 -0,63 (151) ,530 ,10
Competéncia e Desafio 22,55+4,27 2427 £ 4,12 -2,53 (151) ,012 41
Dependéncia 4,42 + 4,50 545+5,01 1,32 (151) 188 21
Criatividade 8,44 + 1,35 7,54 + 1,58 3,76 (151) <,001 ,01

Nota. M = Média, DP = Desvio-padrdo, ¢ = estatistica teste, g/ = Graus de liberdade, p = valor de p, d =

magnitude do efeito.

Ao nivel do ano de escolaridade (Tabela 15), os resultados revelam ndo existir
diferengas significativas nas dimensdes da EMA, contudo os valores parecem indicar um
aumento em quase todas as dimensdes do 3° para o 4° ano, com exce¢do das dimensdes

Satisfacdao Escolar e Criatividade.

Tabela 15. Comparagdo das Dimensoes da EMA por Ano de Escolaridade.

3%°ano (n=58) 4°ano (n=295)

EMA Dimensoes t(gl) P d
M+ DP M+ DP

Satisfagdo Escolar 46,69 + 4,81 45,24 £ 5,33 1,69 (151) ,093 28

Ansiedade Escolar 11,09 + 3,20 11,78 £2,92 -1,56 (151) 121 ,26

Competéncia e Desafio 22,88 £4,43 23,83 +4,14 -1,34 (151) ,181 ,22

Dependéncia 4,91 £5,37 5,01 £4,46 -0,12 (151) ,904 ,02

Criatividade 8,14+ 1,30 7,84 £ 1,67 1,15 (151) ,250 ,19

Nota. M = Média, DP = Desvio-padrdo, ¢ = estatistica teste, g/ = Graus de liberdade, p = valor de p, d =

magnitude do efeito.



S. Discussiao e Conclusao

A motivagao ¢ um construto tedrico utilizado para explicar a iniciagdo, a diregao,
a intensidade, a persisténcia e a qualidade do comportamento perante uma tarefa (Turner
& Meyer, 2009). A motivagdo para a aprendizagem ¢ um forte preditor do desempenho
escolar (e.g., Gottfried et al., 2013; Howard et al., 2021; Stipek, 2002) e a literatura
cientifica identifica uma necessidade de cria¢ao de instrumentos destinados a avalia-la no
contexto portugués, nomeadamente nos primeiros anos de escolaridade (Arias et al.,
2022). Neste sentido, o presente estudo pretendeu adaptar e validar a Escala de Motivagao
para a Aprendizagem (Stipek et al.,, 1995; Stipek & Ryan, 1997), para criancas
portuguesas de 3° e 4° ano de escolaridade. Foi realizada uma atualizacdo dos materiais
utilizados por Matta et al. (2001-2003), avaliada a estrutura interna do instrumento,
analisada a validade convergente, a fiabilidade (i.e., consisténcia interna) e a sensibilidade
do instrumento e comparados os participantes tendo em conta o sexo ¢ o ano de
escolaridade.

Existem dois tipos de medidas para a avaliagdo da motivacao (i.e., medidas
focadas no comportamento e medidas de autorrelato), sendo as mais frequentes as
medidas de autorrelato (Cook & Artino, 2016; Shunk, 2012). Na constru¢do da EMA,
adotaram-se medidas focadas no comportamento (i.e., observa¢cdo do comportamento nas
tarefas) e medidas de autorrelato (i.e., questdes com recurso a escalas numéricas). O
objetivo desta estrutura foi colmatar as limitagdes apresentadas para cada uma das
medidas. A inser¢do de tarefas, bem como a aplicacdo da EMA com recurso a um suporte
informatico pretendeu a promogdo do envolvimento através da atratividade dos materiais
(Miguel, 2007) e colmatar dificuldades encontradas noutras escalas nestas idades (e.g.,
David et al., 2015).

No que respeita a avaliagdo da estrutura interna do instrumento, inicialmente
pretendeu-se realizar uma Andlise Fatorial Exploratoria com recurso a um método misto
(Andlise Fatorial de Dados Mistos; FAMD). No entanto, os dados obtidos através da
FAMD ndo forneceram uma proposta de estrutura congruente com o modelo da EMA,
nem sendo possivel uma interpreta¢do ajustada dos construtos e relagdes. Os resultados
sugerem um reduzido potencial explicativo dos itens de cariz qualitativo que, numa
apreciagdo quasi-final parecem introduzir maior entropia do que clareza e potencial
diferenciador dos participantes. Como tal, optou-se por recorrer aos resultados obtidos na
Andlise Fatorial Exploratoria Preliminar (AFEP) com apenas os itens de cariz

quantitativo.
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Os resultados da AFEP apontaram para uma estrutura composta por cinco fatores
(rejeita-se H1). O primeiro fator diz respeito a Satisfagdo Escolar, incluindo tanto os itens
referentes a satisfagdo com a escola como os referentes a satisfacdo com o professor.
Desta forma, esta dimensao parece contribuir para a avaliagdo subjetiva da qualidade da
vida escolar geral através de uma apreciacdo dos dominios especificos (Tian et al., 2018).
O segundo fator inclui todos os itens da Ansiedade Escolar. O enfoque desta dimensao
encontra-se na avaliagdo da ansiedade causada pela percecdo de medo ou incerteza
relativamente a situacdes relacionadas com o desempenho e comportamento escolar
(Shakir, 2014). O terceiro fator, intitulado de “Competéncias e Desafio”, envolve itens da
subescala Preferéncia pelo Desafio e da Competéncia Percebida. De uma perspetiva
tedrica, o agrupar destes itens podera estar relacionado com a agéncia humana. Ou seja,
quando o individuo se sente capaz de alcangar o resultado desejado, a atividade sera
motivadora e considera-se agente do seu comportamento (Bandura, 1977). Desta forma,
os individuos que se percecionam como competentes nos principais dominios da
aprendizagem nos primeiros anos de escolaridade (Ler e Matematica) apresentam uma
maior preferéncia pelo desafio e sentem-se mais capazes de alcangar o resultado desejado.
Ademais, este resultado poderd também relacionar-se com o facto de as criancas
apresentarem dificuldades em distinguir os seus interesses das suas competéncias, o que
jé foi reportado noutras investigagdes (e.g., David et al., 2015). O quarto fator diz respeito
a Dependéncia Escolar e procura avaliar a procura, por parte da crianga, de feedback de
um agente (e.g., professor, pai, colega mais velho), de forma a ser capaz de determinar o
seu dominio da tarefa. De salientar, que no cotidiano da crianga e no contexto escolar, faz
parte da sua aprendizagem que o adulto forneca uma estrutura que a oriente e promova a
sua autorregula¢do (Zimmerman, 2008). Quando tal ocorre os seus niveis de autonomia
sdo mais elevados a sua aprendizagem sera de maior qualidade (Reeve, 2009). Contudo,
uma procura mais acentuada aumenta os niveis de controlo por parte do contexto
potenciando maior dependéncia e uma regulagdo mais heterocentrada (Deci & Ryan,
2000). Por tultimo, o quinto fator, introduziu uma dimensdo orientada para a
“Criatividade”, também referida por Stipek e Ryan (1997) como uma competéncia
cognitiva com impacto no interesse das criangas nas tarefas de aprendizagem. Embora
inicialmente esta dimensdo ndo tenha sido prevista considera-se perfeitamente
enquadrada nas perspetivas motivacionais e desenvolvimentais.

No que se refere as comunalidades, os valores apresentados variam entre 0,62 e

0,19, sendo alguns considerados baixos o que pode indicar um mau ajuste das variaveis
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ao modelo (Pestana & Gagueiro, 2000). Neste sentido, serd importante continuar a estudar
e a avaliar as carateristicas e o ajustamento deste instrumento para a avaliacdo da
motivagdo para a aprendizagem.

Na fiabilidade obtiveram-se valores de Alfa de Cronbach fracos (<.70; Mardco,
2014) em que penas a primeira subescala (Satisfagdo Escolar) apresentou valores
adequados. No entanto, de acordo com Almeida e Freire (2008) a grandeza do coeficiente
¢ influenciada pelo nimero de itens, verificando-se uma tendéncia para valores inferiores
quando o nimero de itens ¢ reduzido. Assim, os valores de Alfa obtidos podem ser
explicados pelo facto de as subescalas apresentarem menos de 10 itens. A analise da
sensibilidade da EMA revelou que as dimensdes em estudo ndo apresentam uma
distribui¢ao normal.

Os resultados obtidos na andlise da validade convergente sdo satisfatorios, pois
embora tenham apontado correlacdes pertinentes, as suas magnitudes foram
maioritariamente fracas. A Ansiedade Escolar e o PANAS, um instrumento que permite
rastrear estados de ansiedade, apresentaram uma relagdo positiva; a Satisfacdo Escolar,
uma dimensao da satisfacdo global com a vida (Huebner et al., 1998), relacionou-se com
o Afeto Positivo, uma dimensao do PANAS referente a sentimentos positivos (Ebesutani
etal.,2011); e a Competéncia e Desafio, onde se inserem itens da Competéncia Percebida,
associou-se com a Competéncia Escolar avaliada pela Escala de Auto-conceito e de Auto-
estima para Criancas. Desta forma, confirma-se H3, verificando-se a associacdo das
dimensdes da EMA (i.e., Competéncia e Desafio (competéncia percebida), Satisfacdo
Escolar e Ansiedade Escolar) com a competéncia escolar, a satisfacdo e a qualidade de
vida e estados de ansiedade, o que se revela um bom indicador deste instrumento.

A andlise das diferencas segundo o sexo e os anos de escolaridade mostrou que os
meninos se destacam na dimensdo Competéncia e Desafio e as meninas na dimensado
Criatividade. Estes resultados ndo vao ao encontro da hipdtese inicialmente elaborada
(H4 — As raparigas apresentam maiores niveis de Competéncia Percebida (incluida na
dimensao Competéncia e Desafio) e de Ansiedade Escolar do que os rapazes). No entanto,
como ja mencionado anteriormente, o resultado verificado na dimensao Criatividade
encontra-se previsto na literatura. Ao nivel do ano de escolaridade os resultados revelam
ndo existirem diferencas significativas nas dimensdes da EMA (rejeita-se H5), o que
podera estar relacionado com o periodo de recolha. Os dados dos alunos do 4° ano foram

maioritariamente recolhidos no inicio do ano letivo e 0os do 3° ano no final do ano letivo,
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aproximando as faixas etarias, o que podera ter limitado a distingdo entre estes dois
grupos.

No global, este estudo revela que a EMA apresenta potencialidade enquanto
instrumento de avaliacdo da motivacdo geral da aprendizagem para criancas do 1° ciclo
do Ensino Basico, baseando-se na sua componente quantitativa (i.e., totalidade de 27
itens). Esta escala, nos seus procedimentos de adaptacdo foi sujeita a apreciagdo critica
por parte de diversos profissionais, assim como a um estudo piloto, prevendo o desafio
que o desenvolvimento de um instrumento nestas faixas etarias, orientado para a avaliagcdo
de um processo complexo (i.e, interacdo entre componentes emocionais, cognitivos e
comportamentais), contempla. Contudo, estes resultados devem ser considerados como
um primeiro passo, havendo a necessidade de dar continuagdo a investiga¢do aqui
iniciada.

Como qualquer estudo, também o presente encontrou algumas limitagdes,
nomeadamente: a dimensao reduzida da amostra; o tempo extenso de aplica¢do da escala
e o facto de ser aplicada individualmente; a escassez de instrumentos para estas faixas
etarias para a avaliacdo da validade convergente e, idealmente, da validade divergente e
de construto. Como tal, considera-se pertinente o alargamento da amostra e a outros anos
de escolaridade, possibilitando a confirmacdo da estrutura aqui proposta. Outro aspeto
prende-se com a analise da estabilidade temporal, que ndo foi aqui realizada. Como
sugestdo para estudos futuros seria de considerar a realizacdo de um estudo longitudinal
do pré-escolar ao final do 1° ciclo do Ensino Basico, permitindo estudar as oscilagdes ao
nivel da motivacdo para a aprendizagem ao longo dos primeiros anos de escolaridade.
Muito embora a EMA tenha sido sujeita a uma apreciacdo critica por parte de
profissionais que trabalham com criangas na area da psicologia, outras investigagdes
poderdo globalmente contemplar a reformulacdo dos itens da Competéncia Percebida e a
sua testagem num novo modelo.

Concluindo, o presente estudo de adaptacdo e valida¢ao da Escala de Motivacao
para a Aprendizagem apresenta importantes conclusdo acerca das qualidades
psicométricas. O resultados suportam que este instrumento tem uma forte potencialidade,
utilidade e interpretabilidade para a avaliagdo da motivacgao para a aprendizagem escolar
das criangas do 1° ciclo do Ensino Basico, podendo constituir um recurso importante e

fidvel para investigadores e profissionais.
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Apéndice A

Autoriza¢ao e Consentimento Informado

\GRUPAMENTO DE ESCOLAS

\—/\
PINHEIRO E ROSA

Exmo(a). Sr.(a) Encarregado(a) de Educacgao

Na qualidade de estudante do mestrado em Psicologia da Educagdo na
Universidade do Algarve, bem como de estagiaria de Psicologia no Agrupamento de
Escolas Pinheiro e Rosa, venho por este meio pedir a sua autorizag@o para a participagdo
do seu(ua) educando(a) na minha investigagdo na 4drea da Motivagdo para a
Aprendizagem, destinada a criangas com idades entre os 5 € os 12 anos (1° ciclo do ensino
basico). Esta investigacdo ocorrera no 3* periodo na escola do seu(sua) educando(a).
Importa mencionar que sera garantido o anonimato das criangas envolvidas, que apenas
serdo utilizados para fins de investigacdo
Encontro-me disponivel para o esclarecimento de davidas ou questdes que considere
necessarias e podera contactar-nos através do e-mail (ema@ualg.pt).

Caso aceite que o seu educando(a) participe na investigagdo preencha o
questiondrio que se encontra com a autorizagao.

Agradeco a sua disponibilidade e colaboragao.

A Investigadora A Orientadora

Assinado por: Catia Sofia Martins
Num. de Identificagao: 11279882

Eu, , Encarregado de

Educagdo do(a) aluno(a), declaro que:

Coloque uma cruz (x) na sua opgao.
Autorizo a participacio do meu educando.
Néo autorizo a participa¢do do meu educando.

Num estudo que tem como objetivo a adaptagdo e validagdo de uma Escala de Motivagao
para a Aprendizagem, para criangas do 1° ciclo do ensino basico. Tenho conhecimento de
que os dados recolhidos durante esta investigagdo serdo estritamente confidenciais.

O(A) Encarregado(a) de Educagéo:
Data: / f
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Apéndice B

Coordenadas dos Itens em Cada uma das Componentes da EMA (FAMD)

Diml Dim2 Dim3 Dim4 Dim5

CP_Ler 026 0.01 001 000 0.01

CP_Escrever 022 0.01 0.00 004 0.01

Competéncia Percebida =~ CP_Matematica 0.13 0.04 0.00 0.00 0.00
CP_Desenhar 0.06 001 015 000 0.15

CP_Pintar 0.16 0.00 001 000 0.12

SE El 047 0.02 006 000 0.01

SE E2 033 010 001 015 0.00

SE_E3 032 0.00 004 000 0.00

SE E4 045 0.01 003 004 0.00

SE_ES 040 0.02 0.00 000 0.01

Satisfagdo Escolar SE E6 0.45 0.00 0.00 0.00 0.00
SE P1 024 0.01 002 003 0.03

SE P2 034 0.04 000 000 0.04

SE_P3 032 0.07 0.00 003 0.00

SE P4 036 0.04 001 002 0.00

SE P5 043 0.01 0.00 0.00 0.00

Ans 1 0.17 0.00 000 017 0.14

Ans 2 022 0.00 000 013 0.06

Ansiedade Ans 3 0.15 0.00 0.00 016 0.13
Ans 4 002 0.03 000 0.18 0.03

Ans 5 0.02 0.01 000 022 0.01

DepPuzzle Ver 0.08 0.04 0.05 009 0.03

DepPuzzle Permissao 0.01 0.02 0.02 022 0.11

DepDesenho Ver 0.06 021 0.14 001 0.02

DepDesenho Permissao 0.00 0.00 0.00 0.11 0.30

Dependéncia Elementos Repetidos (ER) 0.02 0.19 024 0.12 0.05
Novos Elementos (NE) 0.02 0.07 003 011 0.11

Disposi¢ao de Elementos (DE)  0.01 0.15 035 0.18 0.12

Titulo (Tt) 0.04 011 044 006 0.19

Tema (Tm) 001 029 037 011 0.04

Expetativas para o Sucesso ExpDes_Pontos 0.12 0.03 0.00 0.01 0.03
ExpLab Pontos 0.06 0.10 0.05 0.00 0.02

Preferéncia pelo Desafio Tipo de Jogo (PDJ) 001 031 025 010 0.08
Sucesso (PDS) 0.01 042 008 000 0.01
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Fracasso (PDF)
Pontos Sucesso (PDSP)
Pontos Fracasso (PDF)

0.15
0.02
0.11

0.39
0.32
0.38

0.10
0.08
0.10

0.00
0.07
0.01

0.01
0.01
0.12
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Apéndice C

Analise Fatorial de Dados Mistos. Contribuicoes dos Itens em Cada uma das

Componentes da EMA (FAMD)

Diml Dim2 Dim3 Dim4 Dim5

CP_Ler 4,09 033 019 0,17 0,36

CP_Escrever 347 0,15 0,03 1,60 030

Competéncia Percebida CP_Matematica 2,07 1,09 0,09 0,08 0,11
CP_Desenhar 096 027 578 002 7,71

CP_Pintar 2,60 004 046 0,14 595

SE El 746 0,71 2,12 0,03 044

SE E2 526 285 020 6,12 0,01

SE_E3 517 0,07 1,52 0,09 0,01

SE E4 7,19 027 1,08 1,75 0,00

SE_ES 6,34 053 0,18 0,01 0,25

Satisfagdo Escolar SE_E6 7,16 0,06 0,02 002 0,01
SE P1 391 026 0,60 1,32 1,38

SE P2 550 1,14 0,16 0,18 1,80

SE P3 5,11 1,88 0,02 1,09 0,05

SE P4 5,81 1,25 043 1,01 0,01

SE_P5 6,88 042 0,01 0,13 0,07

Ans 1 2,67 0,00 0,03 7,04 692

Ans 2 348 0,00 0,09 524 288

Ansiedade Ans 3 246 0,04 0,01 6,53 6,67
Ans 4 036 0,77 0,14 7,39 1,58

Ans 5 036 022 0,12 928 0,50

DepPuzzle Ver 1,23 1,22 1,81 3,85 1,37

DepPuzzle Permissao 0,20 0,66 0,62 9,28 5,67

DepDesenho_Ver 0,94 6,09 5,49 0,57 1,01
DepDesenho_Permissao 0,07 0,14 0,06 4,71 15,02

Dependéncia Elementos Repetidos (ER) 0,25 5,45 8,93 5,14 2,74
Novos Elementos (NE) 0,35 2,13 1,01 4,62 5,48

Disposi¢ao de Elementos (DE) 0,13 442 13,14 7,35 6,03

Titulo (Tt) 0,59 326 16,66 2,66 940

Tema (Tm) 021 829 1398 444 1,79

Expetativas para o Sucesso ExpDes_Pontos 1,94 0,94 0,14 0,50 1,59
ExpLab_Pontos 0,95 2,78 1,89 0,18 1,08

Preferéncia pelo Desafio  Tipo de Jogo (PDJ) 0,17 8,83 9,33 4,11 4,03
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Sucesso (PDS)
Fracasso (PDF)
Pontos Sucesso (PDSP)
Pontos Fracasso (PDF)

0,21
2,39
0,36
1,69

12,11
11,22
9,15

10,92

2,90
3,82
3,06
3,89

0,14
0,18
2,76
0,29

0,69
0,44
0,69
5,99
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Apéndice D

Itens com Contributo Relevante para as Dimensées Quantitativas da FAMD

Diml1 Dim2 Dim3 Dim4 Dim5
SE El ,68%* -, 24%*
SE E4 ,67%% L 7%% -,20%*
SE E6 ,67%*
SE P5 ,606%*
SE ES ,63%*
SE P4 ,60%* 0,20**
SE P2 ,59%* 0,20%* ,19%%*
SE E2 ST 0,32%%* -, 38**
SE E3 ST -, 20%*
SE P3 ST 0,26** -, 16%*
CP_Ler )
SE P1 ,49 % -, 18%* L 7%%
Ans 2 AT** ,35%%* -, 24%%
CP_Escrever ATE* ,20%*
Ans_1 A1 ) - 37**
CP_pintar ,40%* ,35%*
Ans_3 ,39%% ,40%* - 37H*
PDF ,39%%* -,62%* ,32%%
CP_Matematica ,36%* -, 19%*
ExpDes_Pontos ,35%% -, 18%* ,18%*
CP_Desenhar ,25%* -,39%* ,39%%
ExpLab_Pontos ,24%* - 31%* ,22%%
DepDes_Ver -,24%* A46%* ,38%*
DepPuzzle Ver -, 28%* J21%* ,22%% ,30%* L1 7%*
Ans 4 -, 16%* A2%* ,18%*
PDS -,65%* ,28%%
DepPuzzle Permissao ATE* ,34%*
Ans 5 ATH*
DepDes_Permissao ,34%% ,S5%*

**p<.001



Apéndice E

Representacio dos Itens e Categorias nas Dimensées FAMD

Subescala

Variaveis

Dimensoes FAMD

1

2 3 4

5

Competéncia

Percebida

CP_Ler

CP_Escrever

o

CP_Matematica

o

CP_Desenhar

CP_Pintar

Satisfagdo Escolar

- Escola

SE El

SE_E2

SE_E3

SE_E4

SE_E5

SE_E6

Satisfagdo Escolar

- Professor

SE_P1

SE P2

SE_P3

SE P4

SE_P5

Ansiedade

Ans 1

Ans 2

T I ] BT I ] B B et el ] ] B e

Ans 3

Ans 4

o

Ans 5

Dependéncia —

Puzzle

DepPuzzle Ver

DepPuzzle Permissao

Dependéncia —

Desenho

DepDesenho Ver

DepDesenho Permissao

Elementos Repetidos

REP 1

REP 2

REP 3

REP 4

Novos Elementos

Nenhum

1 novo

2 novos

3 novos

Disposicao de Elementos

1 elemento
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2 elementos X
3 elementos X
1 titulo X
Titulo 2 titulos X
3 titulos X
1 tema X
Tema 2 temas X
3 temas X
Expetativa para o ExpDes_Pontos
Sucesso ExpLab_Pontos X
Preferéncia pelo PDS (Fila escolhida em Sucesso) X
Desafio PDF (Fila escolhida em Fracasso) X
SP1 (Regrediu) X
PDSP (Posigdo em
SP2 (Manteve) X
Sucesso) !
SP3 (Progrediu) X
FP1 (Regrediu) X
PDFP (Posigdo em
FP2 (Manteve) X
Fracasso) .
FP3 (Progrediu) X
Facil X
PDJ (Tipo de Jogo) Moderado X
Dificil X
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Anexos
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Anexo A
PANAS-C-P (Positive and Negative Affect Schedule for Children-Parent)

PANAS C-P (Ebesutani, Okamura, Higa-McMillan, & Chorpita, 2011; vers&o portuguesa:
Nunes, Narciso, Santos, & Pereira, in press)

Esta escala é constituida por uma lista de palavras que descrevem diferentes sentimentos
e emogdes. Indique, por favor, em que medida o/a seu/sua filho/a se sentiu desta forma nas
ultimas semanas. Leia cada item e faga um circulo na melhor resposta para essa palavra.
Nao ha repostas certas ou erradas.

Nada ou Muito
Ligeira I Um pouco Moderadamente Bastante Muitissimo
2. Feliz 1 2 3 4 5

4. Culpado 1 2 3 4 5

6. Animado(a) 1 2 3 4 5

8.  Orgulhoso(a)

10. Desanimado(a) 1 2 3 4 5




Anexo B
KIDSCREEN-10

KIDSCREEN-10
Tradugdo e adaptagdo: Matos, Gaspar Calmeiro & KIDSCREEN Group Europe (2005)

Em seguida encontram-se algumas questdes respeitantes as experiéncias do(da)
seu(sua) filho(a) na ultima semana. Por favor, responda a todas as quetdes, de forma a
reflitir o melhor possivel a perspetiva do(da) seu(sua) filho(a):

De forma geral, como é que descreve a saude do seu filho(a)?

O Muitomd OMa& OBoa O Muitoboa O Excelente

3
c
(]
€ [}
L [ =
[ Pense agora na iltima semana... J B S
- - N =
Q| © b~ ©
8 3 2 2 8
Z2 a = = =
1. O seu filho sentiu-se bem e em forma?
2. Oseu filho sentiu-se cheio de energia?
3. O seufilho sentiu-se triste?
4. O seu filho sentiu-se sozinho?
5. O seu filho teve tempo suficiente para si préprio?
6 O seu filho tem sido capaz de fazer atividade que quer

fazer no tempo livre?

7. O seufilho sentiu que os pais o trataram com justiga?

8. Oseu filho divertiu-se com outros rapazes e raparigas?

9. O seu filho foi bom aluno na escola?

10. O seu filho sentiu-se capaz de prestar atengdo?
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