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Resumo: As expectativas de auto-eficdcia, de acordo com Bandura (2001), refe-
rem-se a dominios de realizacdo especificos, pelo que a sua avaliagdo deve ser
microanalitica, o que implica a construcdo de instrumentos de avaliagdo adaptados
as respectivas especificidades.

Assim, neste artigo, comeg¢amos por descrever as vdrias fases da construgdo da
Escala de Auto-Eficdcia Académica (EAEA), a saber: (i) definicdo do seu racional
tedrico-prético, partindo de revisdes bibliograficas e de entrevistas realizadas com
alunos e professores; (ii) definicdo das suas dimensdes e redac¢do dos seus itens; e
(iii) pré-teste, que inclui a revisdo dos itens por especialistas, reflexdes faladas
com alunos e um estudo-piloto com 207 alunos.

Finalmente, apresentamos os resultados do estudo de adaptagcdo e validacdo com
1.302 alunos, constatando-se que as dimensdes da EAEA sdo consistentes, mas
pouco discriminativas entre si, e que andlises factoriais confirmatérias revelam
que um modelo com trés factores correlacionados, aceitando-se a existéncia de
covariancia entre os erros de alguns dos itens da escala, ¢ o que melhor se ajusta
aos dados.

Palavras-chave: auto-eficdcia académica, qualidades psicométricas, andlise facto-
rial confirmatéria.
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(Abstract): Self-efficacy expectancies, according to Bandura (2001), are related to
particular domains of performance, thus, self-efficacy evaluations must be micro-
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analytic, creating the need to construct specific instruments adapted to the par-
ticularities of each domain.

Therefore, we begin this article by describing the various steps in the construction
of the Academic Self-Efficacy Scale (ASES): (i) the definition of its theoretical and
practical background, based on literature reviews and on interviews with students
and teachers; (ii) the definition of its dimensions and the conception of its items;
and (iii) the pre-test, that includes the revision of the items by experts and its
discussion in aloud reflections with students, followed by a preliminary study with
207 students.

Finally, we present the results of an adaptation and validation study with 1.302
students, which evidence the good internal consistency, but the poor discrimina-
tive validity of ASES’s dimensions, and the confirmatory factor analyses reveal
that the model with three correlated factors, allowing the existence of covariance
between some items’ residuals, fits better to the data.

Keywords: academic self-efficacy, psychometric qualities, confirmatory factor
analysis.

Introducao

A auto-eficdcia académica pode ser definida como o conjunto de
crengas e de expectativas acerca das capacidades pessoais para realizar acti-
vidades e tarefas, para concretizar objectivos e para alcancar resultados, no
dominio particular da realizacdo escolar (Pina Neves & Faria, 2004). Esta
definicdo tem como referéncia a abordagem microanalitica (Bandura, 1977,
1997, 2001), a qual pressupde que as expectativas de auto-eficicia sdo de-
pendentes dos contextos e das situagdes de realiza¢do concretas, remetendo
para as especificidades de cada dominio particular de realizagdo, de cada
situacdo e, até mesmo, de cada tarefa. Por conseguinte, a sua avaliagdo deve
ser circunstancial e contextualizada (Pina Neves & Faria, 2004), implican-
do, por conseguinte, a construcdo de instrumentos particulares, capazes de
avaliar as expectativas de eficicia que se formam especificamente para os
dominios de realizacdo a estudar.

A este propdsito, a literatura propde vdrias recomendag¢des metodold-
gicas para a construcdo de instrumentos de avaliacdo da auto-eficicia, clari-
ficando, por exemplo, quais os cuidados a ter na delimitagdo dos dominios
especificos a avaliar, na redaccio e refinamento dos itens dos instrumentos
e na escolha do tipo de escala de resposta (Bandura, 2001; Lee & Bobko,
1994; Maurer & Pierce, 1998; Pajares, 1997; Pajares, Hartley & Valiante,
2001; Pina Neves & Faria, 2004). Para além disso, a posterior validagao dos
instrumentos requer estudos da validade, da fidelidade e da sensibilidade



dos seus itens e dimensdes (Ciochina & Faria, 2006; Clark & Watson, 1995;
Faria, 1998; Messick, 1995; Pina Neves & Faria, 2004). A este nivel, a ana-
lise factorial confirmatdria d4 um importante contributo, pois permite testar
e, eventualmente, validar em que medida o modelo teérico subjacente ao
racional de um instrumento se ajusta aos dados empiricos, servindo como
suporte da validade de constructo do préprio instrumento (Floyd &
Widaman, 1995; Maia, 1996; Stapleton, 1997; Thompson & Daniel, 1996).

Construcio da EAEA

A constru¢do da EAEA, conforme se pode verificar resumidamente no
Quadro 1, foi estruturada em trés fases, comportando cada uma delas trés tipos
de actividades nucleares, que apresentamos, mais detalhadamente, a seguir.

Quadro 1 — Fases e actividades para a constru¢do da EAEA

Fases Actividades

= Pesquisas bibliogréficas e revisdo da literatura

1.? Fase — Fundamenta-
¢ao e definicao do racio-
nal teorico-pratico do
instrumento

Revisdo de outros instrumentos de avaliagdo
da auto-eficdcia

= Realizag@o de entrevistas com alunos e com
professores

= Defini¢do das dimensdes tedricas
2.* Fase — Concepcao e
formatacao do instru- = Redaccdo das instrugdes e dos itens
mento

= Formatacao gréfica do instrumento

= Revisao do instrumento por um painel de
especialistas

3.2 Fase — Pré-teste

. = Realizagdo de sessdes de reflexdo falada com
ao instrumento

alunos

= Realizacdo de um estudo-piloto




Ora, considerando todo este conjunto de recomendagdes, bem como a
necessidade de dispormos de um instrumento que permitisse avaliar as expec-
tativas de eficicia pessoal no contexto particular da realizagdo escolar, foi
construida a Escala de Auto-Eficdcia Académica (EAEA), cujas fases da cons-
trugcdo passamos a descrever, sendo, posteriormente, apresentados os resulta-
dos do estudo da sua validacdo preliminar, para o contexto escolar portugués.

Na 1.“ Fase — Fundamentagdo e definicdo do racional tedrico-prdtico
do instrumento — pretendiamos constituir um corpo tedrico e um referencial
pratico de conhecimentos que permitissem fundamentar todas as opgdes
conceptuais e metodoldgicas, feitas ao longo do processo de construcdo do
proprio instrumento. Nesse sentido, foram realizadas pesquisas bibliografi-
cas, privilegiando as produgdes cientificas de autores especialistas no domi-
nio da auto-eficdcia, bem como as suas recomenda¢des metodolégicas para
a construcao de instrumentos de avaliagdo deste constructo. Foram também
revistos alguns instrumentos, ja existentes, de avaliacdo da auto-eficicia.
Para além disso, foram ainda realizadas entrevistas exploratérias com 24
alunos (12 do 9.° ano e 12 do 10.° ano) e com 8 professores (2 de Lingua
Portuguesa do 9.° ano, 2 de Matemadtica do 9.° ano, 2 de Portugués do 10.°
ano e 2 de Matematica do 10.° ano), com o objectivo de explorar as percep-
coes e crengas de eficicia pessoal no dominio escolar, bem como os princi-
pais aspectos da sua formacdo, diferenciacdo e relagdo com a realizacdo
escolar. Por fim, refira-se que a andlise destas entrevistas permitiu organizar
um conjunto de pistas para a conceptualiza¢do do instrumento de avaliacdo
da auto-eficacia académica e para a posterior redac¢do dos seus itens.

Na 2.* Fase — Concep¢do e formatacdo do instrumento —, foram
definidas as caracteristicas do instrumento a construir, nomeadamente os
seus objectivos de avaliagdo, as suas dimensdes tedricas, o seu formato e a
sua escala de resposta, e foram, ainda, redigidos os respectivos itens. Assim,
sendo o objectivo do instrumento ‘avaliar as expectativas de auto-eficicia
académica para a realizagdo escolar em geral e para a realizacdo em dois
dominios mais especificos: a Lingua Portuguesa e a Matematica’, foi defi-
nido que o instrumento seria uma escala com trés subescalas que correspon-
deriam as suas trés dimensdes tedricas: auto-eficdcia escolar geral, auto-
-eficdcia em Portugués e auto-eficdcia em Matemdtica. A escala de resposta
seria de tipo Likert com 6 pontos (desde 1 — Discordo Totalmente — até 6 —
Concordo Totalmente), avaliando o nivel de concordancia dos alunos com
os aspectos apresentados em cada item, de tal modo que pontuacdes mais
altas indicariam expectativas de eficicia pessoal mais elevadas. Apds este
trabalho de conceptualizac@o, procedemos a redacc¢io das instrugdes e dos
itens da escala, redaccdo esta que foi fundamentada no conjunto de infor-
magdes tedrico-praticas organizado durante a 1.* Fase, tendo resultado um
conjunto de 28 itens, dos quais 9 se reportam a auto-eficdcia escolar geral,



8 a auto-eficdcia em Portugués e 11 a auto-eficdcia em Matemdtica. A
escala foi, entdo, formatada e, posteriormente, designada como Escala de
Auto-Eficdcia Académica (EAEA).

Na 3.“ Fase — Pré-teste ao instrumento —, tivemos como objectivos:
(i) testar a acessibilidade do vocabuldrio utilizado na escala; (ii) garantir a
compreensdo univoca das suas instrugdes e dos seus itens; (iii) testar a ade-
quabilidade e a pertinéncia dos itens; e (iv) refinar a escala, de modo a con-
seguir uma versao adequada para administracdo num estudo-piloto. Deste
modo, a EAEA comecou por ser revista por um painel de especialistas em
Metodologia e Avaliacdo Psicoldgica, tendo surgido importantes contribu-
tos para a melhoria do conteido dos itens, no sentido de uma maior unifor-
mizac¢do da sua redac¢do. Foi também sugerida a eliminagdo de alguns
itens, devido a sua redundéncia. Assim, apds a introducdo das sugestdes dos
especialistas, a EAEA ficou com 26 itens: 8 para a auto-eficdcia escolar
geral, 8 para a auto-eficdcia em Portugués e 10 para a auto-eficdcia em
Matemdtica. Posteriormente, foram realizadas sessdes, individuais ou em
pequeno grupo, com 12 alunos (6 do 9.° ano e 6 do 10.° ano) de ambos os
sexos. Estas sessodes inclufram um momento inicial de esclarecimento dos
objectivos da sess@o, um momento de administracdo experimental da EAEA
e um momento final de reflexdo falada com os alunos sobre a escala e o seu
preenchimento. Apds a realizacio destas sessdes, foram introduzidas peque-
nas alteracdes ao nivel da redaccdo de alguns itens da escala. Finalmente,
foi realizado um estudo-piloto, no qual a EAEA foi administrada colectiva-
mente a uma amostra de 207 alunos (54,1% de raparigas e 45,9% de rapa-
zes), com idades compreendidas entre os 14 e os 18 anos (M =15,0;
DP = 0,68), ndo se tendo observado dificuldades no seu preenchimento.

Quanto aos resultados deste estudo-piloto, ao nivel das qualidades
psicométricas, verificou-se que os valores de alpha de Cronbach encontra-
dos foram superiores a 0,92, revelando uma elevada consisténcia interna
para as trés dimensdes tedricas, e os coeficientes de assimetria e de curtose
revelaram valores proximos dos da distribuicdo normal.

Por sua vez, uma andlise factorial exploratéria (andlise factorial em
componentes principais, com rotagdo varimax) extraiu 4 factores com valo-
res proprios superiores a 1, que explicam 79,9% da variancia total dos resul-
tados: os trés primeiros factores correspondem as trés dimensdes tedricas
(F1 — auto-eficdcia em Matemdtica; F2 — auto-eficdcia em Portugués; F3 —
auto-eficdcia escolar geral), surgindo o ultimo factor (F4) como um factor
residual, saturado apenas pelos itens n.° 16 e n.° 22 (ambos da auto-eficdcia
escolar geral), 0 que parece sugerir que estes itens estardo pouco associados
a sua dimensao tedrica de pertenca. Na verdade, estes foram os itens que
mostraram funcionar pior no contexto global da EAEA, apresentando uma
baixa validade interna e um fraco poder discriminativo.



Assim sendo, considerdmos que, sendo este um estudo-piloto e dado
o reduzido nimero de elementos da amostra, seria precoce retirar ou alterar
qualquer um dos itens da escala, mostrando-se, para tal, necessdria a
realizacdo de outros estudos que explorassem estes e outros indicadores de
validade, fidelidade e sensibilidade junto de amostras mais alargadas e mais
diversificadas, assumindo-se que o processo de adaptacdo e validacdo da
EAEA serd, como ndo podia deixar de ser, um processo dindmico.

Estudo de adaptacio e validacao da EAEA

Método

Amostra

Neste estudo participaram 1.302 alunos (48,6% de raparigas e 51,4%
de rapazes), com idades compreendidas entre os 13 e os 21 anos (M = 15,2;
DP = 1,05). Destes alunos, 657 frequentavam o 9.° ano (50,5%) e 645 fre-
quentavam o 10.° ano (49,5%) em escolas ptblicas do Grande Porto.
Quanto ao nivel socioeconémico (NSE), 30,3% dos alunos pertencia ao NSE
Baixo, 36,2% ao NSE Médio e 33,6% ao NSE Alto.

Instrumentos e Procedimento

A EAEA foi administrada colectivamente, em tempo e sala de aula,
juntamente com um Questiondrio Socio-demogrdfico também por nds
construido. As sessdes de administragdo foram uniformizadas para todos os
grupos-turmas.

No que respeita aos tratamentos dos dados e andlises estatisticas, uti-
lizdmos o SPSS 12.0 for Windows, para realizar a anélise factorial explorato-
ria, o estudo da consisténcia interna das dimensdes e da validade interna dos
itens, a andlise da distribuicdo dos resultados, o poder discriminativo dos
itens e as correlagdes entre dimensdes. Utilizdmos ainda o EQS 6.1 for
Windows para realizar as andlises factoriais confirmatdrias.

Finalmente, € de referir que, quando € considerada a dimensdo de auto-
-eficdcia em Matemdtica, o nimero de sujeitos em andlise é de 1.205, em vir-
tude de 97 dos alunos do 10.° ano ndo frequentarem a disciplina de Matematica.

Resultados

Andlise factorial exploratéria (AFE) e consisténcia interna

A semelhanca do estudo-piloto, a anlise factorial exploratéria extrai
4 factores, com base no critério dos valores préprios superiores a /
(Tabachnick & Fidell, 2001). A solucdo obtida, apés rotagcdo varimax, ex-
plica 67,3% da variancia total (Quadro 2).



Quadro 2 — Andlise factorial em componentes principais, apds rotacdo varimax,
e indices de validade interna para os itens

Itens F1 F2 F3 F4 K ==

03. Vou ter uma boa nota a Matemaética no final do ano. M 0,86 0,82 0,89
15. Vou conseguir resolver exercicios de Matematica,

mesmo os que tém célculos complexos. M 0,86 0,78 0,84
23. Nos testes de Matemadtica vou conseguir bons resulta-

dos nos exercicios sobre fungdes. M 0,85 0,78 0,82
12. Mesmo sabendo que hd matérias dificeis, este ano a

minha nota a Matematica vai ser boa. M 0,85 0,82 0,87
26. Vou conseguir melhorar as minhas notas nos testes

de Matematica ao longo do ano. M 0,83 0,78 0,80
21. Nos testes de Matematica vou ter bons resultados nos

exercicios sobre geometria. M 0,79 0,67 0,78
06. As minhas notas nos testes de Matematica vao ser

todas positivas. M 0,79 0,75 0,80
09. A minha nota a Matemadtica serd uma das minhas

melhores notas este ano. M 0,76 0,70 0,76
24.Vou ter bons resultados nos exercicios de Matema-

tica em que se pode usar a calculadora. M 0,75 0,67 0,75
18.Nos testes de Matemdtica vou ter bons resultados nos

exercicios sobre estatistica. M 0,72 0,57 0,69
07. Vou passar de ano sem ter negativa a nenhuma disci-

plina. G 0,54 0,62 0,66
11. Este ano a minha nota a Portugués vai ser boa,

mesmo sabendo que hd matérias dificeis. P 0,80 0,73 0,77
08. Este ano a minha nota a Portugués vai ser uma das

minhas melhores notas. P 0,80 0,67 0,64
02. No fim do ano vou tirar uma boa nota a Portugués. P 0,75 0,69 0,74
05. Vou passar de ano sem ter nenhuma negativa nos tes-

tes de Portugués. P 0,69 0,60 0,63
20. Nos testes de Portugués vou ter bons resultados nas

perguntas de interpretagao. P 0,62 0,57 0,62
17. Nos testes de Portugués vou ter bons resultados nas

perguntas de gramatica. P 0,59 045 0,56
14. Vou conseguir ler e compreender as obras de leitura

obrigatdria para Portugués. P 0,54 0,55 0,61
01. Este ano lectivo vou ser bem sucedido(a) na Escola. G 0,63 0,64 0,68
10. No final deste ano vou conseguir ter bons resultados

na maior parte das disciplinas. G 0,62 0,73 0,76
13.Este ano vou conseguir tirar boas notas, mesmo nas

disciplinas mais dificeis. G 0,61 0,75 0,80
04. Este ano vou passar com boas notas a todas as

disciplinas. G 0,61 0,75 0,79
16. Vou tirar melhores notas nas disciplinas de que gosto

mais. G 0,58 043 0,32
19. Vou conseguir boas notas, mesmo nas disciplinas que

tém menos interesse para mim. G 0,48 0,61 0,71
25. Ao longo do ano vou conseguir melhorar as minhas

notas nos testes de Portugueés. P 0,66 0,71 0,57
22.Vou conseguir melhorar as minhas notas mais baixas

a0 longo do ano. G 0,66 0,66 0,50

Valores Préprios 79 4,8 3,0 1,9
% Variancia Total Explicada 30,2 186 11,3 72 ¥=673

Legenda: M — Auto-Eficdcia em Matemadtica; G — Auto-Eficdcia Escolar Geral; P — Auto-Eficdcia em
Portugués; h? — Comunalidades; r — Indice de Validade Interna dos Itens; ** p < 0,01.



Os coeficientes de saturagdo e os valores de comunalidade sdo bons
para todos os itens, sendo quase todos superiores a 0,50. Apenas o coefi-
ciente de saturacao do item n.° 19 (da auto-eficdcia escolar geral) e os valo-
res de comunalidade dos itens n.° 16 e n.° 17 (da auto-eficdcia escolar geral
e da auto-eficdcia em Portugués, respectivamente) sio inferiores.

No que respeita a organizagdo factorial dos itens, os trés primeiros
factores correspondem as trés dimensoes tedricas da EAEA: o factor 1 é
saturado por todos os itens da auto-eficdcia em Matemdtica, em conjunto
com o item n.° 7 da auto-eficdcia escolar geral, sugerindo que a ndo obten-
cdo de notas negativas no fim do ano lectivo estd associada as expectativas
de eficicia que os alunos formam especificamente para a disciplina de
Matemadtica; o factor 2 retine 7 itens da auto-eficdcia em Portugués; € o
factor 3 reune 6 itens da auto-eficdcia escolar geral. Finalmente, o factor 4
¢é saturado por apenas dois itens, o item n.° 25 da auto-eficdcia em Portu-
gués e o item n.° 22 da auto-eficdcia escolar geral, itens estes que se refe-
rem as expectativas dos alunos para melhorar as suas notas ao longo do ano
lectivo.

Apesar de esta estrutura factorial isolar claramente os itens de cada
uma das trés dimensdes da EAEA, apoiando a validade discriminativa da
escala, as trés dimensdes estdo positivamente correlacionadas entre si,
observando-se uma forte correlacdo entre a auto-eficdcia escolar geral e as
outras duas dimensdes, estando estas, por sua vez, moderadamente correla-
cionadas entre si (Quadro 3). Estas evidéncias sugerem que as trés dimen-
soes da auto-eficdcia académica ndo sdo independentes, convergindo na
avaliagdo que fazem deste constructo. No mesmo sentido, verifica-se que a
média das correlagdes inter-item € de 0,4/, mostrando associagdes signifi-
cativas entre os itens das trés dimensdes da escala. Curiosamente, o item
n.° 16 revela correlagdes fracas com todos os outros itens, mesmo com os da
respectiva dimensao tedrica de pertenca.

Por sua vez, a andlise dos valores de alpha de Cronbach revela uma
boa consisténcia interna para as trés dimensdes da EAEA (valores iguais ou
superiores a 0,87), sendo a auto-eficdcia em Matemdtica aquela que é mais
consistente (Quadro 3).

Também a andlise dos indices de validade interna dos itens apoia a
consisténcia interna das dimensdes, observando-se que a maioria dos itens
apresenta uma correlagdo forte com a dimensdo tedrica a que pertence
(Quadro 2). Os indices mais elevados surgem para os itens da auto-eficdcia
em Matemdtica, o que sugere que estes avaliam de um modo homogéneo as
expectativas de eficicia para o dominio matemadtico, refor¢cando a elevada
consisténcia interna dessa dimensdo. Mais uma vez, o item n°. 16 é aquele
que revela pior validade interna.



Quadro 3 — Valores de alpha de Cronbach para as dimensdes de auto-eficdcia
académica e correlagdes entre as dimensdes

N.’ de Correlacgoes
itens alpha 2. 3.
1. Auto-Eficacia Escolar Geral 8 0,88 0,69 ** 0,69 **
2. Auto-Eficacia em Portugués 8 0,87 - 0,40 **
3. Auto-Eficiacia em Matematica 10 0,95 - -

Nota: ** p <0,01.

Sensibilidade das dimensdes e poder discriminativo dos itens

A andlise da sensibilidade foi feita para cada dimensdo tedrica sepa-
radamente, verificando-se que os resultados apresentam uma distribui¢do
proxima da normal nas trés dimensdes (Quadro 4). Os valores das médias,
das modas e das medianas estdo relativamente préximos, hd um bom afas-
tamento entre os valores minimos e maximos e os coeficientes de assimetria
e de curtose sao inferiores a unidade.

Quadro 4 — Medidas de tendéncia central, de dispersdao e de distribuicdo para as
dimensdes de auto-eficicia académica

M Mo Md DP Min. Madx. Assimetria Curtose

Auto-Eficacia Escolar Geral 36,2 40 40,0 8,2 13 48 -0,60 -0,27
Auto-Eficacia em Portugués 34,5 40 36,0 8,1 8 48 -0,65 0,10
Auto-Eficacia em Matematica 41,5 50 45,0 13,6 10 60 -0,69 -0,43

Quanto ao poder discriminativo dos itens, verifica-se que ha um pre-
dominio na escolha das alternativas de concordancia, sobretudo nos itens da
auto-eficdcia escolar geral e da auto-eficdcia em Portugués, sugerindo que
os alunos tém expectativas de eficdcia positivas nestes dominios. Refira-se,
ainda, que o item n.° 16 é o que tem pior poder discriminativo, pois con-
centra mais de 90% das respostas nas 3 alternativas de concordancia.

Anélises factoriais confirmatérias (AFC)

A realizacdo de andlises factoriais confirmatdrias permitiu testar em
que medida o modelo tedrico subjacente ao racional da EAEA se ajusta aos
nossos dados empiricos. Todas as andlises foram realizadas com matrizes de



covariancia, construidas automaticamente pelo EQS, a partir da base de

dados originais.
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Nota: Todos os pardmetros foram estimados livremente, a excep¢do da saturacdo do 1.° item de cada
factor, fixada sempre em 1.

Figura 1 — Representacdo do modelo tedrico com trés factores ndo correlacionados
(Modelo 1)

Inicialmente, foram testados dois modelos, que encontram funda-
mento na literatura e na investigacdo sobre o constructo de auto-eficdcia aca-
démica. O Modelo 1 (Figura 1) pressupde a ndo existéncia de correlagdo
entre as trés dimensdes tedricas da EAEA, fundamentando-se na conceptuali-
zacdo da auto-eficicia como um constructo microanalitico, em que expecta-
tivas de eficicia elevadas para um determinado dominio nio correspondem,
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necessariamente, a expectativas elevadas para outro dominio (Bandura,
1977; Pajares & Miller, 1995). Para além disso, grande parte das investiga-
coes que utilizam a AFC apresentam sempre um modelo com factores ndo
correlacionados como o primeiro modelo a ser testado (Bong, 1997; Marsh,
Byrne & Shavelson, 1988).
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Figura 2 — Representagdo do modelo teérico com trés factores correlacionados
(Modelo 2)

Por sua vez, o0 Modelo 2 (Figura 2) pressupde a existéncia de correla-
cdo entre as trés dimensdes tedricas, sendo fundamentado pelas associagdes
significativas que a investigacdo tem encontrado entre as expectativas de
auto-eficdcia que se formam para diferentes dominios de realiza¢do, nomea-
damente no contexto escolar (Bong, 1997, 2004; Pajares, 1996), evidéncias
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estas que também sao encontradas no presente estudo, revelando que as trés
dimensdes da EAEA estdo correlacionadas entre si.

Refira-se, a prop6sito, que nestas andlises foram considerados indices
de ajustamento global* e de ajustamento local dos modelos, bem como os
valores de R’ 5 para as respectivas equagdes estruturais.

Ora, o ajustamento global de ambos os modelos é claramente mau,
pois apenas o indicador RMSEA estd dentro dos valores aceitdveis, mas so-
mente para o modelo que considera a correlagdo entre factores. A diminui-
¢do do valor de y* no Modelo 2 é significativa (A y°3, = 1569,7; p < 0,001),
mas o mau ajustamento revelado pelos restantes indicadores conduz a sua
rejeicdo (Quadro 5).

4 0 estudo do ajustamento global dos modelos aos dados empiricos, no 4mbito da analise
de equagdes estruturais (SEM — Structural Equation Modeling), da qual a andlise facto-
rial confirmatdria faz parte, deve ser feito com base na andlise de diversos indicadores
(Boomsma, 2000; Byrne, 1994; Maia, 1996; Yuan & Bentler, 2004). Neste estudo, utili-
zamos os seguintes indices: o y° (Qui-Quadrado), que avalia a discrepancia entre o
modelo analisado e a matriz de covariancia dos dados (para além disso, quando se anali-
sam modelos hierdrquicos, é frequente calcular-se a diferenca entre os valores de y° dos
modelos (A y%), podendo esta diferenca ser sujeita a um teste de significancia) (Yuan &
Bentler, 2004); o NNFI (Bentler-Bonett Nonnormed Fit Index — equivalente ao Tucker-
-Lewis Index utilizado no LISREL), que compara o modelo analisado com o modelo nulo,
sendo adequado para a comparagdo de modelos hierdrquicos, nomeadamente quando o
processo de reespecificacdo conduz a introdugdo de novos paridmetros nos modelos
(Marsh, Balla & McDonald, 1988) — este indice € influenciado pelo tamanho da amostra
quando esta é pequena (Boomsma, 2000); o CFI (Comparative Fit Index), que também
compara o modelo proposto pelo investigador com o modelo nulo e que € igualmente
indicado para a comparacdo de modelos hierdrquicos, oferecendo a vantagem de ja ter
em consideragdo a dimensdo da amostra e de ser relativamente independente desta
(Bentler, 1990b, in Byrne, 1994); a RMR,; (Root Mean-Squared Residuals — Standar-
dized), que representa a diferenca entre a matriz de covariancia original e a matriz
ajustada, informando sobre a magnitude dos residuos do modelo (idealmente, esta
diferenga deveria ser igual a zero) (Boomsma, 2000); e a RMSEA (Root Mean-Squared
Error of Approximation), que analisa a aproximacdo do ajustamento do modelo
analisado ao modelo populacional, possuindo um intervalo de confianga (Curran,
Bollen, Chen, Paxton & Kyrby, 2003). Para estes indicadores, os valores que permitem
aceitar um ajustamento dos modelos aos dados empiricos sdo: y* com p estatisticamente
ndo significativo ou, no caso de este ser significativo, y*/ gl <5 (o calculo deste ricio
tenta corrigir a sensibilidade do »° & dimensdo da amostra, permitindo que se aceite o
ajustamento do modelo se y*/ gl <5, ainda que y° seja estatisticamente significativo);
NNFI > 0,90; CFI > 0,90; RMR, < 0,05; e RMSEA < 0,10.

O R? (Squared Multiple Correlation Coefficient) é um indice que mostra o ajustamento
entre o modelo estudado e cada uma das equacgdes da solugdo estandardizada
(Boomsma, 2000), representando também a quantidade de variancia explicada por cada
uma dessas equagdes (Joreskog, 2000). Os valores de R’ variam entre 0 e 1, sendo que
valores mais altos indicam uma maior quantidade de variancia explicada.
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Quadro 5 — Indices de ajustamento global dos modelos analisados

Modelos P gl Ay /gl NNFI CFI RMR, RMSEA

M0 Modelo nulo 23699,2 325 - - - - - _

3 factores nao 47276 % 299

. - 15,8 0,79 0,81 0,29 0,11
correlacionados

3 factores 31579 % 296 15697 107 087 088 006 0,09
correlacionados

M2, comerros 54,1« 291 6858 85 090 091 006 008
correlacionados

Nota: Os modelos analisados sdo modelos hierdrquicos e sdo apresentados por ordem decrescente de
restricio. O indice A j’ permite analisar as diferencas no valor de y* ao longo do processo de
reespecificacdo.

Legenda: y° — Qui-Quadrado; NNFI — Bentler-Bonnett Nonnormed Fit Index; CFI — Comparative Fit
Index; RMR,; — Root Mean-Squared Residuals (standardized); RMSEA — Root Mean-Squared
Error of Approximation. * y* estatisticamente significativo para p < 0,001.

Em termos de ajustamento local, as solu¢des estandardizadas destes
modelos sdao similares. Apresentam saturagdes boas para todos os itens,
excepto para o item n.° 16 (4 = 0,33, em ambos os modelos), o qual tem
também uma grande quantidade de erro associada (Modelo I: e = 0,94;
Modelo 2: e = 0,95). Verificamos, ainda, que o factor auto-eficdcia em
Matemadtica é aquele que globalmente apresenta melhores saturagdes para
0s seus itens e erros mais pequenos. No Modelo 2, as correlacdes entre os
factores sdo fortes, sobretudo entre o factor auto-eficdcia escolar geral e as
duas dimensdes especificas (Figura 3). Por sua vez, a andlise dos coefi-
cientes R* (Quadro 6) revela que as equagdes que menos contribuem para a
explicacdo da varidncia dos resultados sdo as que contém os itens n.° 16,
n.° 17, n.° 22 e n.° 25, apresentando sempre um R’ < 0,40, em ambos 0s mo-
delos.



0’58->| Item 10 | Item 13 [+ 051

0,33

0,75

AE
Matematica

0,40

0,67 0,67 0,83 0,76
0,75 074 056 Item6k \ Y 1em 24 0,65
0.6 0,60 e 0,79 0.83 *
¥ \

0,61 | Item9 0,90

0,79 Item 23 0,55

e

0,85 0,71
0,55_.| Item 11 | | Item 14 |<_0,76 0,43 l l 0,61
0,53_>| Item 15 | | Item 18 |<_0,71

Figura 3 — Representacdo da solucdo estandardizada para o Modelo 2

Perante o mau ajustamento global evidenciado anteriormente, proce-
demos a uma andlise dos pardmetros do Modelo 2 (o modelo com valor de
¥ mais baixo), para identificar eventuais parimetros desajustados
(malfitting parameters), com vista a reespecificacdo do modelo. A reespeci-
ficacdo dos modelos, nomeadamente através da introduc¢do de associagdes
entre as variancias-erro dos itens, ¢ um dos procedimentos mais frequente-
mente utilizados para promover o seu ajustamento global (Byrne, 2001;
Gerbing & Anderson, 1984), uma vez que a introducdo de determinados



pardmetros nos modelos contribui, quase sempre, para uma diminuicao
significativa do valor de y°. De qualquer modo, é imprescindivel que a
reespecificagdo seja fundamentada a priori e a posteriori, quer estatistica
quer conceptualmente (Boomsma, 2000; Byrne, 1994; Gerbing &
Anderson, 1984): “One major pitfall is when researchers allow error
variances to correlate, solely as a tempting means to improve fit, without

providing an empirical or theoretical rationale” (Boomsma, 2000: 475).

Quadro 6 — Valores de R’ para as equacdes estruturais dos modelos 1,2 e 3

Equacdes Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
vl =AFl +el 0,55 0,55 0,55
v2=LAF2 +e2 0,66 0,67 0,67
v3=LAF3+e3 0,83 0,83 0,84
v4=LFl +e4d 0,73 0,72 0,72
v5=LF2+e5 0,43 0,45 0,43
vo=LF3 +e6 0,68 0,69 0,65
v7=AF1 +e7 0,50 0,53 0,48
v8=AF2 +e8 0,46 0,45 0,44
vO=AF3+e9 0,62 0,62 0,63
vi0=AFIl +el0 0,67 0,66 0,66
vil=AF2 +ell 0,70 0,70 0,70
vi2=LAF3+el2 0,81 0,82 0,82
vi3=A1Fl +el3 0,75 0,74 0,74
vi4=L1F2 +el4 0,42 0,43 0,43
vli5=1F3+el5 0,73 0,72 0,72
vli6e=AFl +¢el6 0,11 0,11 0,11
vl7=AF2 +el7 0,35 0,36 0,36
vi8=AF3 +el8 0,50 0,50 0,49
vl9 =LFl +el9 0,55 0,56 0,56
v20 =1 F2 + €20 0,46 0,45 0,45
v21 =LA F3 +e2l 0,63 0,63 0,63
v22 =L F1 +e22 0,28 0,29 0,30
v23=AF3 +¢e23 0,70 0,69 0,69
v24 =L F3 +e24 0,58 0,58 0,58
v25 =LA F2 +e25 0,38 0,37 0,40
v26 =L F3 + €26 0,67 0,66 0,67

Legenda: R? — Squared Multiple Correlation Coefficient.

Concretizando, no plano estatistico, é recomendado o célculo da dife-
renca no valor de y° (Ay’), a par da utilizacdo de outros indicadores de
ajustamento global (Yuan & Bentler, 2004), bem como a andlise da matriz
residual dos itens, procurando as magnitudes de residuo mais altas (largest



standardized residuals — Byrne, 2001). J4 no plano conceptual, é importante
ndo s6 analisar, do ponto de vista semantico, os itens envolvidos no procés-
so de reespecificacdo, mas também a congruéncia dos novos parametros
com a teoria subjacente ao modelo.

Assim, a andlise dos pardmetros foi feita com base nas sugestdes do
LM Test (Lagrange Multiplier Test — Multivariate Statistics), para as cova-
ridncias-erro, tendo sido identificados cinco pardmetros que, ao serem intro-
duzidos, levariam a uma diminuicdo significativa do valor de XZ, a saber:
(e7, e5), (e25, e22), (e26, e25), (e7, eb) e (eb, e5), por ordem de apresemta-
cdo pelo LM Test. Portanto, a reespecificacdo do Modelo 2 parece justificar-
-se, quer estatistica, quer conceptualmente: do ponto de vista estatistico, os
erros dos pardmetros propostos referem-se aos pares de itens que, na matriz
residual estandardizada, apresentam as magnitudes de residuo mais altas
(largest standardized residuals — Byrne, 2001), sugerindo que os erros
associados a estes pares de itens podem estar a afectar o ajustamento global
do modelo, enquanto que, do ponto de vista conceptual, os cinco pardmetros
em questao representam covaridncias-erro entre itens que partilham algo em
comum, nomeadamente os pares de itens n.” 7e 5, n" 7e 6en” 6¢e 5
(referem a expectativa para transitar de ano sem notas negativas ou com
notas todas positivas) e os pares de itens n.” 25 e 22 e n.” 26 e 25 (referem
a expectativa para melhorar as piores notas ao longo do ano). Ou seja,
assim, parece justificar-se a reespecificagdo do modelo, pelo que procede-
mos 2 introdugio dos cinco pardmetros®, originando um modelo reespecifi-
cado — Modelo 3 (Quadro 5).

Deste modo, a propésito do ajustamento global deste modelo reespe-
cificado, a primeira observacdo recai sobre a diminui¢do significativa do
valor de ;{2 (A ;{2(5)= 685,8; p < 0,001), bem como sobre o aumento dos
valores de NNFI e de CFI, que revelam agora um ajustamento global aceita-
vel. Por sua vez, o valor de RMR,, mantém-se e o de RMSEA melhora ligei-
ramente. Ora, apesar destas evidéncias serem um forte argumento para a
inclusdo dos cinco pardmetros no modelo com trés factores correlacionados,
¢ ainda necessdrio observar a solu¢do estandardizada para o Modelo 3 (Fi-
gura 4), analisando particularmente os valores das covariancias-erro intro-
duzidas: como podemos ver, estas sdo todas significativas, revelando corre-
lagdes de magnitude moderada entre os respectivos erros (correlagdes entre
0,30 e 0,44). Por sua vez, o ajustamento local dos itens é semelhante ao do
Modelo 2, ndo se observando alteracdes significativas nas correlagdes entre
factores, nem nos coeficientes R’ (Quadro 6).

6 A reespecificacdo do modelo foi feita passo a passo (single-step modification), tendo
sido introduzidos os pardmetros um a um e analisadas as respectivas consequéncias, ao
nivel do ajustamento global e local. No entanto, por questdes de simplifica¢do, s6 sdo
apresentados os resultados do modelo reespecificado apds a introdug@o dos cinco para-
metros.
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Em suma, assim sendo, estes resultados, considerados em conjunto
com a melhoria que a reespecifica¢io produz ao nivel do ajustamento global
do modelo, parecem apoiar a defini¢do de um modelo de auto-eficicia aca-
démica que considere que as suas trés dimensdes estdo correlacionadas e
que inclua ainda covariancias entre os erros de alguns dos seus itens: as
consequéncias conceptuais e metodoldgicas deste novo modelo sdo discuti-
das a seguir.

Discussao e conclusoes

Neste artigo, foram apresentados os primeiros resultados sobre a con-
sisténcia interna, a sensibilidade e a validade de constructo da Escala de
Auto-Eficdcia Académica.

A andlise factorial exploratéria evidenciou a existéncia de 4 factores,
3 dos quais remetem claramente para as 3 dimensdes tedricas da EAEA e,
destes 3 factores, a auto-eficdcia em Matemdtica € aquele com maior poder
explicativo da variancia dos resultados (30,2%), sugerindo uma maior im-
portancia das expectativas de eficicia para esta disciplina, relativamente as
que se formam para o dominio da Lingua Portuguesa e da realizagdo escolar
em geral.

A nosso ver, este facto deve-se a relevancia que a Matemdtica, en-
quanto disciplina, assume no contexto e no curriculo escolares, nomeada-
mente em Portugal, onde se registam elevadas taxas de insucesso
(GAVE/ME, 2004). A Matemadtica €, assim, percepcionada como uma das
disciplinas mais dificeis do curriculo, sendo responsavel pela diferenciacio
entre “bons” e “maus” alunos e influenciando a realizagdao escolar global
(Pina Neves & Faria, submetido a publicacdo): de facto, a investiga¢do tem
concluido que as expectativas de eficdcia para o dominio da Matemdtica sdao
um factor determinante do desempenho escolar (OCDE, 2004). Consequen-
temente, estas particularidades fazem com que a Matemadtica se distinga
facilmente de todas as outras areas disciplinares. Talvez, também por isso, a
auto-eficdcia em Matemdtica seja a dimensdo mais importante € a mais
consistente, e os seus itens apresentem uma forte validade interna.

N3o obstante a estrutura factorial encontrada, que isola os itens de
cada uma das trés dimensdes da EAEA, verificou-se que estas se encontram
positivamente correlacionadas entre si, sendo que as correlacdes entre a
auto-eficdcia em Portugués e a auto-eficdcia em Matemdtica sio modera-
das, o que se deve, provavelmente, ao facto de estas serem duas dimensoes
especificas, esperando-se, por conseguinte, menores niveis de associacdo
(Bandura, 1977; Pajares & Miller, 1995). De modo semelhante, Bong
(1997, 2004) encontra correlagdes moderadas entre as expectativas de efica-
cia para o dominio verbal e para o dominio matemaético.



Ja as correlagdes entre a auto-eficdcia escolar geral e as duas dimen-
soes mais especificas (Portugués e Matemdtica) sdo elevadas. A associagdo
entre a auto-eficdcia escolar geral e a auto-eficdcia em Portugués pode
estar relacionada com o facto de a Lingua Portuguesa representar um domi-
nio que ¢ transversal a todo o curriculo escolar (Valadares, 2003). De facto,
“s6 desenvolvendo capacidades [ao] nivel [da] leitura, compreensdo e ex-
pressdo orais e escritas, em Lingua Portuguesa, [é que] os alunos estardo
aptos a construir a sua aprendizagem (...) noutras dreas [disciplinares] e a
alcancar o sucesso” (Valadares, 2003: 31). Também neste sentido, Carvalho
(1999) refere que a expressdo escrita € um factor importante no sucesso es-
colar em geral, ideia que se torna ainda mais pertinente se considerarmos
que os testes escritos sdo o principal meio de avaliacdo dos alunos. Por sua
vez, a associacdo entre a auto-eficdcia escolar geral e a auto-eficdcia em
Matemadtica pode estar relacionada com o papel preponderante que a disci-
plina de Matemadtica parece ter no curriculo escolar e no préprio desempe-
nho académico, o que foi ja aqui discutido. Para além disso, ha evidéncias
que mostram que a relagdo com o rendimento escolar tende a ser mais forte
quando se analisam as crencas de auto-eficidcia matemdtica do que as cren-
cas de eficdcia para a realizacdo noutras dreas escolares (Pajares, 1996), o
que sugere que as percepcdes de competéncia pessoal, para o contexto de
realizagdo escolar, podem, antes de mais, passar pelas percep¢des de mes-
tria e de eficdcia no dominio da Matemética.

Ora, ainda que interpretdvel a luz da literatura e da investigagdo, a
forte associagc@o observada entre a dimensdo geral de auto-eficicia académi-
ca e as duas dimensdes especificas mostra que hd convergéncia na forma
como estas avaliam a auto-eficidcia — ao contrdrio do que seria desejdvel
para dimensdes que deveriam ser especificas e microanaliticas —, podendo
colocar em causa a sua validade discriminativa (Messik, 1995). Por seu
turno, também a média das correlagdes inter-item (0,41) é elevada (Clark &
Watson, 1995), se considerarmos que a avaliacdo da auto-eficdcia deve ser
dirigida para dominios especificos. Deste modo, ou serd desnecessiria a
existéncia de uma dimensdo geral de auto-eficicia académica, ou, de acordo
com Gorsuch (1997) e Gerbing e Anderson (1984), poderemos colocar a
hipétese da existéncia de um factor de 2.* ordem, com base na magnitude
das correlacdes observadas entre os 26 itens e entre as trés dimensdes. A
este proposito, refira-se, ainda, que os resultados das andlises factoriais
confirmatorias parecem também apoiar esta hipdtese.

Como vimos, as AFC possibilitaram aprofundar o estudo da validade
de constructo da EAEA e do modelo tedrico subjacente ao seu racional, ao
mesmo tempo que permitiram uma andlise mais pormenorizada dos seus
itens e do seu contributo individual para a avaliagdo das expectativas de
auto-eficicia académica.



Nestas AFC, verificamos que o modelo com 3 factores correlaciona-
dos e com um grupo de erros correlacionados € aquele que revela melhor
ajustamento global comparativamente aos outros modelos, apresentando
melhores valores ao nivel dos indicadores NNFI, CFI, RMSEA, e um poder
explicativo de cerca de 91% da covaridncia dos dados, apesar de o seu valor
de 4 ser ainda estatisticamente significativo. A este propésito, saliente-se
que € possivel haver contradi¢des entre diferentes indicadores estatisticos:
por vezes, observam-se valores de y” significativos (indicando um mau ajus-
tamento do modelo estudado), a par de outros indicadores que revelam um
ajustamento aceitdvel do mesmo modelo, o que pode ser explicado pelo
facto de a estatistica de y” ser sensivel 2 dimensdo da amostra (Boomsma,
2000; Yuan & Bentler, 2004). De qualquer modo, hd uma diminui¢do signi-
ficativa do valor de X2 relativamente aos outros modelos, o que, a partida,
juntamente com a melhoria observada ao nivel dos restantes indicadores,
apoia a aceita¢do deste modelo para explicar a auto-eficdcia académica.

Ora, esta melhoria no ajustamento global deve-se, certamente, a
introducdo de novos pardmetros no modelo analisado, nomeadamente, da
covariancia entre factores e entre alguns erros, o que faz aumentar a
capacidade explicativa desse modelo perante os dados empiricos (Gerbing
& Anderson, 1984). Como vimos, a hipdtese da covariincia entre factores
foi empiricamente fundamentada, o mesmo acontecendo para as
covariancias entre os erros. No entanto, a introdu¢do de novos parametros
nos modelos, muito embora contribua para a melhoria do ajustamento
global dos mesmos, tem implicacdes ao nivel conceptual e metodoldgico
que devem ser ponderadas.

Uma das implica¢des, do foro conceptual, é a necessidade de serem
feitos ajustes ao nivel do racional do instrumento, de tal modo que se consi-
derem associagdes até ai ndo previstas, o que s6 deve ser feito caso essas
associagdes fagcam sentido, do ponto de vista tedrico (Boomsma, 2000). A
outra das implica¢des, do foro metodolégico, remete-nos para o facto de que
a necessidade de introduzir a estimacdo de um grupo de covaridncias-erro
para melhorar o ajustamento do modelo pode ser indicativa da presenca de
factores de 2.* ordem. E isto porque os erros associados aos itens represen-
tam algo que € externo aos factores (que ndo é contemplado por estes), e
que pode ser considerado ndo s6 como um erro de medida, mas também
como uma componente que, ndo pertencendo a um factor de 1.* ordem,
pode estar a definir um factor de 2.* ordem (Gerbing & Anderson, 1984).

Assim, antes de aceitarmos o primeiro modelo que oferece um bom
ajustamento aos dados, devemos, numa atitude mais parcimoniosa, testar
outros modelos em funcdo de um trabalho coordenado entre a teoria e as
evidéncias estatisticas (Floyd & Widaman, 1995), modelos esses que podem
ser tao bons ou melhores do que o primeiro modelo encontrado (Boomsma,
2000; Gerbing & Anderson, 1984).



Finalmente, a andlise dos 26 itens da escala sugere que o item n.° 16
(“Vou tirar melhores notas nas disciplinas de que gosto mais”) é o pior
item no contexto global da nova escala. Estatisticamente, este item € aquele
que apresenta uma maior quantidade de erro associada e pior coeficiente R,
0 que mostra o seu fraco contributo para a avaliacio da auto-eficicia escolar
geral. Tem também um mau poder discriminativo e um indice de validade
interna muito fraco, o que reforca a ideia de ser um mau indicador para
avaliar a auto-eficicia escolar geral. Conceptualmente, este item parece ser
um pouco redundante — pois o interesse pelas disciplinas parece estar inti-
mamente associado a um maior investimento por parte dos alunos —, ndo
acrescentando valor critico ao conjunto de itens da escala e ndo tendo nada,
no seu conteido, que promova a sua sensibilidade na avaliacdo de diferen-
tes niveis de auto-eficicia académica.

Em suma, perante estes resultados, parece-nos importante prosseguir
a investigacdo das qualidades psicométricas da EAEA. Globalmente, as di-
mensodes desta nova escala revelam uma boa consisténcia interna, mas uma
baixa validade discriminativa. Também encontramos evidéncias que suge-
rem que alguns dos itens podem ndo ser bons indicadores para a avaliacdo
da auto-eficdcia académica, sendo necessarios outros estudos para explorar
estes resultados.

Assim, seria importante replicar as andlises aqui realizadas com ou-
tras amostras. Também as andlises factoriais confirmatérias necessitam de
ser aprofundadas, propondo outros modelos para a organizacdo dos itens. A
este nivel pode ser interessante a andlise de modelos alternativos, que pro-
ponham, por exemplo, uma estrutura hierdrquica para a auto-eficicia aca-
démica — com a existéncia de factores de segunda ordem —, uma vez que
este tipo de estrutura ja demonstrou ser ajustada para a avaliagdo das expec-
tativas de auto-eficdcia no contexto escolar (Bong, 1997, 2004). Também
seria util realizar estudos de invariancia métrica — importantes no desenvol-
vimento de novos instrumentos de avaliacdo (Byrne & Watkins, 2003;
Floyd e Widaman, 1995) —, de forma a testar a estabilidade da estrutura da
EAEA entre grupos de sujeitos de ambos os sexos, de diferentes anos de
escolaridade/niveis etdrios e de diferentes niveis socioeconémicos.

Finalmente, saliente-se que consideramos este estudo de adaptacdo e
validacdo como um estudo preliminar da validade de constructo da EAEA,
entendendo que a validagdo de um instrumento é um processo dindmico e
continuo (Nunally, 1977, in Faria, 1998), que depende das caracteristicas
dos contextos e das amostras em estudo, bem como do préprio factor
“tempo”, pelo que serdo necessdrias mais evidéncias empiricas para que
possamos compreender a adequabilidade dos itens e das dimensdes da
EAEA e, por conseguinte, eliminar ou reformular os piores itens, no sentido



do refinamento desta nova escala de avaliagdo das expectativas de auto-
-eficcia académica.
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