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RESUMO 

O engajamento escolar pode contribuir para a permanência dos estudantes na escola e auxiliar os 

docentes no processo de ensino- aprendizagem. Na literatura sobre o engajamento escolar existem 

poucos instrumentos específicos e com evidências de validade para medir o engajamento escolar em 

crianças de 07 a 12 anos. O presente estudo teve como objetivos construir e obter evidências de validade 

de uma Escala de Engajamento dos Alunos na Escola Inferido por Professores (EEAEIP) para alunos do 

2º ao 5º ano do Ensino Fundamental. Participaram da pesquisa 30 professores do 2º ao 5º ano de 8 

escolas da cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais, que geraram dados de 523 alunos. A EEAEIP 

apresenta boas propriedades psicométricas, com a Análise Fatorial Confirmatória atestando o modelo de 

quatro fatores (‘comportamental’, ‘cognitivo’,’afetivo’ e ‘agente’). A evidência da consistência interna 

da escala foi boa com um Alfa de Crombach 0,92 e a fidedignidade interobservadores sugere que o 

constructo é avaliado da mesma forma por diferentes observadores. 

 

Palavras-chaves: engajamento escolar, análise fatorial confirmatória, construção de escala. 
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ABSTRACT 

 

 

School engagement can contribute to the permanence of students in school and help teachers in the 

teaching-learning process. In the literature on school engagement there are few specific instruments with 

validity evidence to measure school engagement in children aged 7 to 12 years. The objective of this 

study was to construct and obtain evidence of validity of a School Engagement Scale Inferred by 

Teachers for students in grades 2 to 5 of Elementary School (EEAEIP). The study included 30 teachers 

from the 2nd to 5th grades of 8 schools in the city of Juiz de Fora, Minas Gerais, which generated data 

of 523 students. EEAEIP presents good psychometric properties, with Confirmatory Factor Analysis 

attesting to the four-factor model ('behavioral', 'cognitive', 'affective' and 'agent'). Evidence of the 

internal consistency of the scale was good with a Crombach's Alpha 0.92 and the interobserver 

reliability suggests that the construct is assessed in the same way by different observers. 

 

Keywords: school engagement, confirmatory factor analysis, scale construction  
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APRESENTAÇÃO 
 

O engajamento escolar é o grau de comprometimento do aluno em uma atividade escolar que 

envolve aspectos cognitivos, emocionais, comportamentais e agenciadores (Veiga, 2013, 2016). 

Inicialmente, o constructo do engajamento foi estudado por diversas denominações como apego, 

integração e compromisso como argumentam Jimerson, Campos e Greif (2003) em sua revisão. Um 

dos primeiros estudos encontrados, conforme aponta Appleton, Christenson e Furlong (2008) é um 

estudo datado de 1984 de Natriello, que traz o termo engajamento de estudantes e define o construto 

como a participação dos alunos nas atividades oferecidas como parte do programa escolar. A 

utilização do termo engajamento também perpassa por várias denominações tais como engajamento 

(Connell & Wellborn, 1991; Audas & Willms, 2001), engajamento acadêmico (Libby, 2004), 

engajamento escolar (Furlong et al., 2003; Jimerson et al., 2003; Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 

2004), envolvimento (Veiga, 2013, 2016) e participação (Finn, 1989)  

O engajamento está relacionado à prevenção do abandono escolar e ao desempenho 

acadêmico, tornando-se um constructo de relevante para aqueles que se interessam pela educação. 

Maleável e responsivo ao contexto, o engajamento escolar afeta e é afetado pelo ambiente escolar, 

sendo esse aspecto importante para promover mudanças no ambiente de aprendizagem (Appleton et 

al., 2008). De acordo com Reeve (2012) há três implicações a serem consideradas sobre a influência 

do contexto. A primeira é que  condições de apoio, especialmente na relação de professor-aluno, são 

um recurso que auxilia o engajamento. Em segundo, o papel do professor ou do contexto da sala de 

aula não é criar ou gerir o engajamento dos alunos, e sim, de apoiar o engajamento que já está 

presente. Em terceiro lugar é parcialmente válido pensar na relação contexto social, motivação, 

engajamento e resultados de uma forma linear, pois ela também é recíproca. Portanto é gerado um 

ciclo em que qualquer um dos componentes acima afeta o outro e ao chegar no final, que seria o 

resultado, esse afeta o contexto social, inciando então o ciclo novamente. 
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Apesar do estudo sobre engajamento escolar ter aumentado, a distinção entre motivação e 

engajamento ainda é tema de debate entre autores.  A motivação é a força que dirige e energiza o 

comportamento, logo uma pessoa motivada apresenta uma conduta com mais persistência, maior 

intensidade e com uma clareza da finalidade e do objetivo sobre as atitudes que ela tem que tomar 

(Reeve, 2012). A motivação seria o porquê de um determinado comportamento. Em sua base, as 

teorias de motivação estão fundamentalmente relacionadas a processos psicológicos subjacentes à 

energia, propósito e durabilidade da ação (Skinner & Pitzer, 2012). A motivação tem relação com 

conceitos como a autoeficácia, motivação intrínseca e valor dos pares. Já o engajamento refere-se à 

ação, ou seja, à manifestação comportamental, emocional e cognitiva do indivíduo, sendo esse 

construto maleável e responsivo ao contexto (Fredricks & McColskey, 2012).  Conforme Salanova, 

Bresó e Shaufeli (2005) o engajamento é um indicador da motivação intrínseca, que seria a 

motivação na qual o indivíduo não precisa de incentivos externos e que há um satisfação pessoal, 

um interesse e prazer na realização da atividade. 

Uma forma comumente utilizada para contrastar a motivação e o engajamento é em 

relação às características internas versus externas. Há a ideia de definir motivação em termos de 

fatores psicológicos internos e engajamento em termos de nível e natureza do envolvimento em 

uma atividade (Martin, 2009). Há um amplo consenso que a motivação esta subjacente ao 

engajamento e que o engajamento leva a resultados (Martin, 2009). No entanto, um aluno pode 

ser motivado, mas pode não estar engajado. Um aluno pode perceber a importância de ler para 

ganhar um elogio, mas não faz isso de forma sistemática no contexto escolar. A motivação, 

dessa forma, é necessária para o engajamento, mas não é o fator suficiente para gerá-lo 

(Appleton et al, 2006). 

Outro constructo que apresenta relação com o engajamento é a autoeficácia.  A 

autoeficácia é crença que a pessoa tem em sua própria capacidade (Bandura,1994). Ela 

proporciona ao indivíduo um mecanismo que permite automotivação a partir das observações de 
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suas próprias competências fazendo com que a pessoa se imponha metas, que por sua vez 

orientam seus objetivos, esforços e persistência ao longo do tempo. (Bandura, 2011). Dessa 

forma temos a autoeficácia fomentando uma automotivação que por sua vez transparece no 

engajamento escolar.  

Um dos aspectos que mais atrai no engajamento escolar e o que diferencia dos outros 

constructos é sua maleabilidade perante o contexto. Logo, o papel do contexto é tão essencial  para 

o engajamento escolar quanto o índivíduo. O engajamento pode ser influenciado pelo clima escolar 

e pela capacidade da escola, da familia, dos professores e dos pares em fornecer expectativas e 

apoio à aprendizagem (Christenson & Anderson, 2002). Investigar como o engajamento escolar 

responde aos diversificados modelos de escola, de instrução além dos fatores familiares é 

imprescindível para interferir nesse contexto de forma a produzir modificações no engajamento e no 

próprio contexto educacional. Para tal, é fundamental a mensuração do engajamento escolar, para 

que a partir da constatação do engajamento dos alunos possa-se criar programas de intervenção e 

fomentar politicas públicas que visem a melhoria da escola.      

O presente estudo pretende colaborar com os recentes avanços da pesquisa de engajamento 

ao construir e validar uma escala de engajamento escolar inferida por professores para alunos do 2º 

ao 5º ano. A dissertação será dividida em dois capítulos, sendo o primeiro capitulo um artigo 

elaborado de forma independente, que traz uma revisão sistemática do engajamento escolar. O 

segundo capítulo é o estudo da construção da Escala de Engajamento Escolar Inferida por 

professores para alunos do 2º ao 5º ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e também traz as 

evidencias de validade dela. Por último, apresentamos as considerações finais da presente pesquisa, 

suas limitações e sugestões de estudos futuros. 
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2 CAPITULO 1: REVISÃO SISTEMÁTICA 
 

2.1 ENGAJAMENTO ESCOLAR 

 

Um professor à frente de seus alunos percebe alguns olhares atentos e outros distraídos. Como 

saber quais alunos estão realmente interessados na aula? Quais estão engajados na tarefa? Como 

estimular o engajamento dos discentes e mantê-los engajados? Como evitar que os alunos evadam 

da escola? Como fazer com que a experiência de aprendizagem seja de excelência?  Estas 

indagações são comumente feitas por professores, visto que faz parte de sua prática a preocupação 

com o interesse do aluno e seu desempenho em sala de aula. Dessa forma, o engajamento escolar 

pode auxiliar os docentes no processo ensino aprendizagem.  

De acordo com Revee (2012) o engajamento escolar é a extensão do envolvimento ativo de 

um aluno nas atividades escolares e apresenta quatro aspectos distintos, mas altamente inter-

relacionados: comportamental, emocional, cognitivo e agente. A dimensão comportamental é 

relativa ao esforço, à conduta positiva e a participação; a dimensão emocional engloba o interesse, o 

pertencimento e a atitude positiva em relação à aprendizagem; a dimensão cognitiva é relacionada à 

autorregulação, as metas de aprendizagem e ao investimento em aprender; e a dimensão agente é 

relacionada à contribuição intencional, proativa e construtiva dos alunos em relação à instrução 

recebida, ou seja, é o processo proativo do aluno em tentar criar, aprimorar e personalizar o 

aprendizado (Reeve, 2012).     

A literatura (Christenson, Reschly, & Wylie, 2012) traz vários modelos para explicar o 

engajamento escolar. Um dos primeiros é o de Finn (1989), em que o engajamento foi estudado 

como forma de prevenir o abandono da escola. Para ele, o engajamento contém componentes 

comportamentais e afetivos; sendo a participação em aula e adesão as regras exemplos de 

componentes comportamentais e o pertencimento, a identificação escolar e a valorização da 

aprendizagem, exemplos de componentes afetivos. Outro modelo de engajamento foi o proposto na 

área laboral e transposto para o ambiente escolar (Salanova, Schaufeli, Llorens, Peiró, & Grau, 
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2000). Neste modelo, o engajamento é um contraponto do Burnout, que é o sentimento de 

esgotamento emocional associado a um baixo índice de sentimento de autorrealização (Maslach & 

Jackson, 1981). Desse modo, visando contrastar o Burnout, o engajamento foi definido como um 

estado mental positivo caracterizado por vigor, dedicação e absorção. O vigor é definido como a 

presença de altos níveis de energia e resiliência mental; a dedicação é um alto envolvimento na 

tarefa acompanhado de sentimento de entusiasmo, significado e inspiração; e a absorção é quando o 

indivíduo está concentrado na tarefa e parece se desconectar do resto do mundo (Schaufeli, 

Salanova, Gonzalez-Rom’a, & Bakker, 2002).  

Na área laboral, concomitante à pesquisa de engajamento, pesquisadores investigaram como a 

medida desse constructo se ajustava ao contexto escolar e quais seriam os correlatos do 

engajamento de professores (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006) e de estudantes (Salanova et al., 

2005). Na revisão de Fredricks, Blumenfeld, Friedel e Paris (2003), o engajamento foi apresentado 

como um constructo multidimensional que envolve os componentes comportamentais, cognitivos e 

emocional. Já Appleton et al. (2008) propuseram quatro dimensões: a acadêmica, a 

comportamental, a cognitiva e a psicológica. As duas primeiras têm indicadores mais observáveis, 

ao contrário das demais. No que se refere ao engajamento acadêmico, destaca-se o tempo de tarefa, 

créditos de disciplina e a realização do dever de casa. A frequência, as suspensões e a participação 

voluntária em sala e em atividades extraclasse são de cunho comportamental. No que tange ao 

engajamento cognitivo, este se relaciona com a autorregulação, relevância da escola para o futuro, 

valor da aprendizagem para atingir objetivos e autonomia, e o engajamento psicológico, se refere à 

identificação, pertencimento e relacionamento. 

Revee (2012) e Veiga (2013, 2016) também propõem uma definição quadripartite, sendo as 

dimensões propostas: cognitiva, comportamental, emocional e agente. O engajamento agente resulta 

na motivação de alta qualidade dos alunos e gera mudanças no ambiente de aprendizagem. 

Sublinha-se que a dimensão agente do engajamento foi proposta por Reeve e Ching-Mei (2011) 
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devido à incompletude do modelo tripartite do engajamento (Fredricks et al., 2003) que contém 

somente as dimensões cognitiva, emocional e comportamental. Dessa forma, o modelo tripartite 

contempla um fluxo educacional linear em que o aluno reage somente à tarefa dada pelo professor, 

enquanto que o modelo que adiciona o engajamento agente considera as ações dos alunos como um 

fator de transformação das atividades educacionais. Assim, o fluxo é cíclico, em que o engajamento 

influi no contexto, e este modifica o engajamento.   

Com este estudo pretende-se avançar em direção ao entendimento de como o engajamento 

escolar vem sendo avaliado nos últimos cinco anos e quais as áreas de interesse têm predominado nesse 

campo. Para tal, realizou-se um revisão sistemática do constructo, buscando caracterizar a produção 

internacional e nacional segundo o aspecto metodológico, a temática e a dimensão do engajamento. 

Sendo assim, busca-se fornecer um mapeamento acerca do engajamento escolar a fim de verificar se há  

indicativos de crecimento nessa área de estudo e quais são as suas tendências.   

2.2 Método 

Foi realizada uma revisão sistemática da literatura sobre Engajamento Escolar, por meio de 

buscas nas bases de dados SciELO, PsycINFO e ERIC, nos meses de fevereiro e março. Para a 

busca, o campo palavras-chave foi preenchido com os descritores: “engajamento escolar”, “school 

engagement” e “envolvimento escolar”. Foram selecionados os estudos que atendiam aos seguintes 

critérios de inclusão: (a) artigos cujos descritores supracitados constavam no título, resumo ou nas 

palavras-chave; (b) estudos publicados na modalidade artigo científico e (c) no período de 2014 a 

2018. Como critérios de exclusão: (a) artigos com foco em outros temas, (b) não disponíveis na 

íntegra e (c) duplicados, repetidos nas bases de dados.  

 Foram encontrados 410 estudos, sendo 233 pertencentes à base ERIC, 158 à PsycINFO e 19 

à SciELO. Tendo como base a leitura do título, das palavras-chave e do resumo de cada estudo, 373 

atenderam aos critérios de inclusão e 52 foram excluídos pelo fato de serem repetidos nas bases de 

dados. A partir da leitura dos artigos na íntegra, 118 foram excluídos por não terem como foco o 
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estudo do engajamento escolar dos alunos, como exemplo: estudos que se referiam ao envolvimento 

dos pais na escola (Rodriguez, & Elbaum, 2014; Gavidia-Payne, Denny, Davis, Francis, & Jackson, 

2015). Dessa forma, a amostra final resultou em 203 artigos. A figura 1 sumariza o processo de 

obtenção dos estudos analisados.  

Após a leitura, na íntegra, dos 203 artigos da amostra foram criadas categorias analíticas dos 

temas que se basearam nas conclusões essenciais das pesquisas, nos objetivos e nas palavras-chave 

dos estudos. As categorias de análise da literatura utilizadas foram: frequência de artigos por ano e 

localidade; por tipos de estudo; amostra (segmento escolar e ano escolar), instrumentos de medida; 

tema e dimensões do engajamento.  

2.3 RESULTADOS 

 De modo geral, nos anos de 2014 a 2018 observou-se leve crescimento na quantidade de 

publicações, com pico de produções no ano de 2016 (n=47). Na América do sul, apesar de poucos 

artigos, houve um aumento de estudos durante os anos de 2014 a 2018. Já na América do Norte, 

com a maior concentração dos estudos em relação aos outros continentes (n=88), houve um 

crescimento constante ao longo dos anos, conforme demonstrado na tabela 1. Destaca-se que houve 

somente uma produção durante os anos analisados na América Central, sendo esta de 2017. A Ásia 

e a Europa apresentaram certo crescimento de publicações na área até 2016 e um leve declínio a 
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partir de 2017. Foi observado um número baixo de publicações na Oceania, mas constantes ao 

longo dos anos. No Brasil não houve publicação de artigos em 2014 e 2017 e o ano com mais 

publicações foi o de 2018 (n=4). 

Em relação aos tipos de estudo, os correlacionais foram predominantes, com 164 artigos 

(81%) adotando este delineamento. Os estudos quasi-experimentais ocuparam o segundo lugar em 

frequência, com 14 estudos. Com quatro artigos, as pesquisas psicométricas ficaram em terceiro 

lugar, conforme a tabela 2. Há uma diferença abrupta entre a quantidade de estudos correlacionais 

em relação aos estudos quasi-experimentais e psicométricos.   
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No que tange à amostra, destaca-se o segmento escolar e ano escolar. Para a análise do 

segmento escolar observou-se a idade média dos participantes nos estudos, sendo então convertida a 

idade média para as nomenclaturas dos segmentos educacionais do Brasil1.  Sendo assim, a 

predominância dos estudos foi no Ensino Fundamental, com mais da metade dos estudos neste 

segmento. Os Anos Finais do Ensino Fundamental, que compreendem do 6º ano ao 9º ano, foram os 

que concentraram a maioria dos estudos, como demonstrado na tabela 3. Outro ponto a se destacar é 

a baixa frequência de estudos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1º ano ao 5º ano), sendo o 

5º ano com o maior número de estudos (n=17) desse segmento, conforme demonstrado na figura 2. 

Já nos Anos Finais do Ensino Fundamental, a diferença na quantidade dos estudos entre o 6º ano 

(n= 29) e o 7º ano (n=51) foi significativa, evidenciando um maior interesse em investigar o 

engajamento escolar em alunos mais velhos.  

 

1 

 

 

 

 
 Educação Infantil: crianças de 0 a 6 anos; Anos Iniciais do Ensino Fundamental: crianças de 6 a 12 anos; Anos 

Finais do Ensino Fundamental: crianças e jovens de 12 a 15 anos, Ensino Médio: adolescentes de 15 a 18 anos. 
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No que se refere aos instrumentos de medida, foram encontradas 35 escalas, dentre elas 

originais e adaptadas. As escalas utilizadas com mais frequência foram, respectivamente, “School 

Engagement Scale” (SES) de Fredricks et al. (2005) (n = 9), “The School Engagement Instrument” 

(SEI) de Appleton, Christenson, Kin e Reschly (2006) (n=8) e “Utrecht School Engagement Scale” 

(UWES) de Schaufeli et al. (2002). A tabela 4 mostra todas as escalas encontradas, as dimensões 

analisadas e o segmento escolar em que a escala foi aplicada. Alguns estudos analisados utilizaram 

outros instrumentos, como o estudo de Voisin, Elsaesse, Kim, Patel e Cantara (2016) que fez uso de 

itens modificados da “School Bonding Scale” (Fleming, Catalano, Haggerty, & Abbott, 2010) para 

mensurar o engajamento. Salienta-se que prevaleceram as escalas que o público alvo era o dos Anos 

Finais do Ensino Fundamental (n=24) e do Ensino Médio (n=19). A Educação Infantil foi a que 

obteve a menor frequência de estudos com escala (n=2), sendo que uma das escalas foi utilizada 

para mensurar o engajamento na Educação Infantil até o Ensino Médio. Os Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental e o Ensino Superior também apresentaram baixa frequência de estudos com escala, 4 e 

3 estudos respectivamente. Das 4 escalas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 3 foram 

utilizadas para medir o constructo em outro segmento escolar além dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, o que também ocorreu com as escalas do Ensino Superior.  
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A partir da leitura dos artigos foram criadas 36 categorias temáticas. Vale destacar que, 40% 

dos estudos foram classificados em dois temas: i) suporte dos pais, professores e pares (n=61), 

como ocorre em Portilla, Ballard, Adler, Boyce e Obradovic (2014) que investigaram a relação 

entre auto-regulação, qualidade do relacionamento professor-criança e o engajamento escolar na 

previsão da competência acadêmica; ii) saúde mental (n=20), como em Marques, Lopez, Fontaine, 

Coimbra e Mitchell (2015) que avaliou a relação entre os níveis de satisfação com a vida durante a 

infância, os problemas de saúde mental e o engajamento escolar. Na tabela 5 encontram-se os temas 

que obtiveram as maiores frequências e suas descrições.  

Em relação às dimensões do engajamento escolar, 186 estudos relataram as dimensões do 

engajamento. Dentre eles, 67% considerou o constructo tridimensional (n=126). Salienta-se que, a 

concepção tripartite constituída por engajamento cognitivo, engajamento comportamental e 

engajamento emocional foi a que, dentre os 126 estudos, obteve a frequência mais alta (n=112). A 

segunda com maior frequência dos 186 estudos foi a concepção do engajamento com uma só 
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dimensão (n=13) e a concepção quadridimensional teve a terceira maior frequência (n=12). Estes 

dados revelam a principal postura científica da área do engajamento escolar: predomínio em 

abordar o engajamento como um constructo multidimensional, definido pela dimensão cognitiva, 

emocional e comportamental.  

2.3.1 Caracterização dos estudos 

 

2.3.1.2 Instrumentos 

  

Os instrumentos de maior frequência nesta revisão, a saber “School Engagement Scale” (SES) 

de Fredricks, et al.  (2005), “The School Engagement Instrument” (SEI) de Appleton et al., (2006) e 
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“Utrecht School Engagement Scale” (UWES) de Schaufeli et al. (2002), serão pormenorizados 

nesta seção. 

O SES (Fredricks et al., 2005) é uma escala de 19 itens que avalia o engajamento cognitivo, 

comportamental e emocional em alunos do Ensino Fundamental. Para a construção desta escala 

foram extraídos itens de outros instrumentos de avaliação desse constructo e redigidos novos itens. 

Esta é uma escala Likert de 1 a 5 (1 = never, 5 = all of the time; or 1 = not at all true, 5 = very 

true; 1 = nunca, 5 = o tempo todo ou 1 = nada verdadeiro, 5 = muito verdadeiro), sendo 5 itens de 

‘engajamento comportamental’ (por exemplo, “I follow the rules at school”; “Eu sigo as regras da 

escola”), 6 itens de ‘engajamento emocional’ (por exemplo, “I like being at school”; "Eu gosto de 

estar na escola") e 8 itens de ‘engajamento cognitivo’ (por exemplo, “I check my schoolwork for 

mistakes”; "Eu verifico minhas tarefas escolares a procura de erros").  A validação desse 

instrumento foi realizada em duas ondas, que fizeram uso da mesma escala, porém para a segunda 

onda, houve modificações nos itens de engajamento cognitivo devido a baixa confiabilidade.  Na 

primeira onda participaram 661 crianças (238 alunos do 4º ano, 205 do 5º ano e 218 do 6º ano) e na 

segunda 294 (151 do 5ºano e 143 do 6º ano). Na segunda onda, o 4º ano não foi incluído na amostra 

pois, segundo Fredricks et al. (2005), a não inclusão deste no estudo aumentaria o índice de 

confiabilidade dos itens de engajamento cognitivo. Sublinha-se que foram incluídas medidas de 

percepção do contexto social (apoio do professor e apoio de pares), percepção do contexto 

acadêmico (desafio da tarefa e orientação para o trabalho), competência, valor e apego escolar. 

Ressalta-se que os professores preencheram classificações individuais de cada aluno, que incluíam 

perguntas sobre indicadores de engajamento comportamental (p. ex., seguir regras), emocional (p. 

ex., gostar da escola), e congitivo (p. ex., pensativo ao fazer o trabalho). As correlações entre 

engajamento e medidas de apego e valor escolar foram significativas, sendo moderadamente 

correlacionados os tipos de engajamento com o apego escolar (r = .44 a .57) e correlacionados de 

forma mais fraca com a percepção do valor da escola (r = .26 a .32). Os relatos do engajamento 
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escolar dos alunos foram mais fortemente correlacionados com os relatos de comportamento dos 

professores (r = .29 a .43) do que com as percepções de emoção dos professores (r = .15 a .20). A 

análise fatorial exploratória demonstrou três fatores e uma consistência interna variando de .77 

(‘engajamento comportamental’) a .86 (‘engajamento emocional’).  

 O SEI (Appleton et al., 2006) é um instrumento de medida de autorrelato que visa 

determinar o engajamento cognitivo e psicológico dos estudantes. Foi validado com uma amostra de 

1931 alunos do 9º ano. O instrumento piloto foi construído com base em uma revisão de literatura, 

cujos descritores foram: engajamento, participação, identificação com a escola, autorregulação, 

engajamento acadêmico, engajamento comportamental, engajamento cognitivo e engajamento 

psicológico. O instrumento piloto foi aplicado em 31 alunos do 8º ano para avaliar a clareza, a 

compreensão e a relevância percebida dos itens. A versão piloto do SEI continha 30 itens destinados 

a medir os níveis de engajamento cognitivo (por exemplo, relevância percebida da escola) e 26 itens 

destinados a examinar o envolvimento psicológico (por exemplo, conexão percebida com outros na 

escola). Seis itens reversos foram posicionados intermitentemente aos outros itens. Após a aplicação 

da escala nos estudantes, foi realizada  análise fatorial exploratória e os itens com carga fatorial 

inferior a .40 foram excluídos. Foi realizada uma análise fatorial confirmatória em que o modelo de 

cinco e o de seis fatores se aproximaram da faixa de ajuste aceitável, enquanto que o modelo de 

quatro fatores se diferiu substancialmente. Para determinar o melhor ajuste entre os modelos de 

cinco e seis fatores, as estatísticas de mudança foram consultadas. O teste da diferença do qui-

quadrado foi significante, sugerindo a importância do sexto fator. Os seis fatores encontrados e as 

respectivas confiabilidades dos itens foram: Fator 1 (‘Relacionamentos Professor-aluno’, α = .88), 

Fator 2 (‘Controle e Relevância do Trabalho Escolar’, α = .80), Fator 3 (‘Apoio dos Pares para 

Aprendizagem’, α = .82), Fator 4 (‘Aspirações e Metas Futuras’, α = .78), Fator 5 (‘Apoio da 

Família para Aprendizagem’, α = .76) e Fator 6 (‘Extrínsecos Motivação’, α = .72).  
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A UWES (Schaufeli et al., 2002) composta de 24 itens, inicialmente projetada para o 

contexto de trabalho, foi adaptada para o cotexto escolar. Para isto foi utilizada uma amostra de 

1661 estudantes universitários de 3 países: Espanha (n = 623), Portugal (n = 727) e Holanda (n = 

311).  Os itens da UWES que se referem ao trabalho foram substituídos por itens relacionados a 

estudos ou à aulas. Dessa forma, a escala contou com 17 itens que incluiu três subescalas: ‘Vigor’ 

(6 itens; como exemplo: “When I study, I feel like I am bursting with energy.”; “Quando eu estudo, 

sinto que estou cheio de energia”), ‘Dedicação’ (5 itens; por exemplo, “I find my studies to be full 

of meaning and purpose.”; “Eu acho que meus estudos são cheios de significado e propósito”) e 

‘Absorção’ (6 itens; por exemplo, “Time flies when I’m studying”; o tempo voa quando eu estou 

estudando). A escala é do tipo Likert de 7 pontos (0 (never) to 6 (always); 0 (nunca) até 6 

(sempre)).   A confiabilidade da escala foi analisada através da análise da consistência interna 

utilizando o coeficiente de confiabilidade alfa de Cronbach e a validade, por meio de análise 

fatorial confirmatória na qual foi testado os modelos de três e de um fator, além da relação entre o 

engajamento e Burnout.  A consistência interna para cada subescala foi a seguinte: ‘vigor’ (α = 

.87), ‘dedicação’ (α = .85) e ‘absorção’ (α = .92). Os índices de ajuste do modelo de três fatores 

foram melhores do que o de um fator. A escala de engajamento e a escala de Burnout foram 

negativamente correlacionadas, demonstrando que os constructos diferem entre si.  

2.4 DISCUSSÃO 

 

 A partir desta revisão foi possível observar que as publicações referentes ao engajamento 

escolar tem sofrido um leve crescimento ao longo dos anos, levando-se ao entendimento de que o 

engajamento é um tema particularmente interessante para aqueles que buscam estudar o contexto 

escolar. No Brasil, o estudo sobre o tema ainda é incipiente, apresentando baixa frequência de 

publicação, o que evidencia pouco interesse na temática. Torna-se difícil compreender isto, visto 

que o constructo é tratado na literatura como um dos melhores preditores do abandono escolar 

(Fredricks et al., 2004).  Desse modo, o presente estudo torna-se relevante uma vez que ajuda a 
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diminuir essa lacuna na literatura nacional. Tendo em vista o panorama internacional percebe-se 

considerável diferença no que tange ao número de publicações.  Há de se destacar que existem 

programas que incentivam e procuram avaliar o engajamento escolar em larga escala, como é o caso 

da National Center for School Engagement (NCSE), nos Estados Unidos, que colabora com 

distritos escolares, agências de aplicação da lei, tribunais e agências estaduais e federais 

promovendo o engajamento em estudantes e fomentando pesquisas em relação ao engajamento 

escolar dos alunos.  

No que se refere aos tipos de estudos empregados, é notório que a maioria deles foram 

correlacionais (n=182). Esse fato pode indicar que os pesquisadores ainda não têm clareza de como 

intervir diretamente no engajamento escolar de forma a planejar estudos experimentais ou quasi-

experimentais; ou, que ainda não está clara a relação do engajamento escolar com outros 

constructos importantes como a motivação e a autoeficácia. Como exemplo, cita-se o estudo de 

Salanova et al. (2005) que destaca as diferenças entre o engajamento escolar e a autoeficácia. Pode-

se considerar ainda que os estudos correlacionais são uma tentativa de entender como outras 

variáveis estão relacionadas ao engajamento escolar. 

Em referência à amostra, os estudos encontrados nessa revisão se concentraram nos Anos 

Finais do Ensino Fundamental (n=110), seguido do Ensino Médio (n=78), sendo que alguns estudos 

(n=44) contemplaram ambos segmentos. Acredita-se que a escolha em pesquisar o engajamento 

escolar em crianças mais velhas e adolescentes pode ser explicado pelo próprio motivo que deu 

origem ao engajamento escolar, a prevenção do abandono da escola, acrescido do recente interesse 

na relação entre o engajamento e o desempenho acadêmico. É na faixa etária que contempla os 

Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (12-18 anos) que a preocupação com 

desempenho acadêmico se intensifica e há o aumento do abandono escolar (Upadyaya & Salmela-

Aro, 2013). Outro motivo para a maior frequência dos estudos nos Anos Finais do Ensino 

Fundamental refere-se ao próprio estágio do desenvolvimento dos estudantes nesse segmento. Os 
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alunos do Ensino Fundamental estão encerrando as principais tarefas do desenvolvimento da 

infância média (desenvolvimento de raciocínio operacional concreto, aprendizagem de habilidades 

e autoavaliação), fato que contribui para o desenvolvimento do engajamento e para a melhor 

percepção dele (Mahatmya, Lohman, Matjasko, & Farb, 2012).   

Sobre as escalas de engajamento é importante destacar que aproximadamente 43% dos 

estudos (n=88) utilizaram escalas que avaliam outros constructos para mensurar o engajamento 

escolar. Como exemplo de estudo, cita-se a pesquisa de Wang, Chow, Hofkens e Salmela-Aro 

(2015) que utilizou a “School Value Scale” (Eccles et al., 1993) para mensurar o engajamento 

emocional. Conforme destacam Hazel, Vazirabadi, Albanes e Gallaghe (2014) as escalas de 

engajamento têm sido criticadas por incluir correlatos de engajamento como facilitadores 

ambientais (atitude dos pares, supervisão parental) e indicadores do engajamento (conclusão de 

disciplina e competências acadêmicas). Isto foi detectado na presente revisão, posto que foi 

encontrado um número considerável de estudos que utilizaram escalas de constructos correlatos 

como forma de mensurar o engajamento. Percebe-se que somente 48 estudos analisados foram 

realizados fora do eixo América do Norte/Europa, evidenciando que o campo de estudo desse 

constructo é amplamente pesquisado em países desenvolvidos e que a preocupação com a 

mensuração do constructo é recorrente nesses locais. Outro ponto a se destacar é que das 35 escalas 

encontradas, 34 eram de autorrelato. Um dos motivos para tal fato é que a maioria das escalas são 

para alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio que conseguem preenchê-

la sem muitas dificuldades.  

No que tange à temática dos estudos, 30% deles são relativos ao tema suporte dos pais, 

professores e pares. Tal prevalência vem em consonância com os estudos da última década como 

ressalta Veiga et al. (2012). Essas publicações apontam para um preocupação dos pesquisadores em 

compreender como as variáveis contextuais operam no engajamento (Furlong & Christenson, 2008; 

Lam et al., 2012; De Laet et al., 2015), pois ao entender o contexto é possível criar programas de 
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intervenção para desenvolver o engajamento. O segundo tema mais encontrado foi saúde mental, 

com 10% dos estudos. As publicações nessa área seguem a linha da Psicologia Positiva e pesquisas 

têm indicado o engajamento escolar como um potencial fator de proteção contra comportamentos 

psicossociais negativos, como uso de drogas, álcool e comportamento agressivo, também 

relacionam maior grau de engajamento a resultados de altos níveis de bem-estar e satisfação com a 

vida (Carter, McGee, Taylor, & Williams, 2007). Alguns temas apresentaram um número reduzido 

de pesquisas, tais como gênero e LGBT, Bullying  e necessidades educativas especiais, o que revela 

que este ainda é um campo fértil de pesquisa, dada a complexidade do constructo, que tangência 

diversos assuntos de interesse dos pesquisadores das áreas de Educação e Psicologia.    

Uma limitação do presente estudo é referente ao critério de inclusão. Admitiram-se 

publicações na modalidade artigo científico, não incluindo teses, dissertações e relatos de pesquisas 

em congressos. Não obstante essa restrição, acredita-se que a não inclusão desses demais gêneros 

não enviesa os resultados dessa revisão sistemática porque, geralmente, teses, dissertações e 

trabalhos apresentados em congressos tendem a ser publicados posteriormente como artigos em 

revistas científicas. Outra limitação refere-se à necessidade de unir uma diversidade de temas em 

categorias analíticas, como suporte dos pais, pares e professores. A tarefa de juntar as variáveis em 

categorias analíticas fez-se necessária devido ao amplo número de temas investigados e associados 

ao engajamento escolar. No entanto, a fim de analisar os temas que constituem determinada 

categoria analítica e sua relação com o engajamento seria necessário desmembrar as categorias 

analíticas. 

2.5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

Nas últimas duas décadas o conceito e a dimensionalidade do engajamento eram foco de 

discussão nos estudos sobre engajamento escolar. Apesar de ser necessária a discussão a respeito de 

modelos teóricos do engajamento, o interesse em aspectos contextuais e individuais do constructo 

foi recorrente neste estudo. Ressalta-se que um dos aspectos contextuais mais estudados atualmente 
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refere-se ao suporte dos pais, professores e pares, sendo estes importantes componentes para 

mudanças no contexto e no engajamento escolar. 

Embora o foco recente do engajamento escolar seja o entendimento da relação desse 

constructo com o desempenho acadêmico, uma boa parte dos estudos que avaliam essa relação são 

realizados com crianças mais velhas e adolescentes e somente um número reduzido de artigos 

analisaram o engajamento em crianças mais novas (7 a 12 anos). A baixa frequência surpreende, 

uma vez que o constructo é tido como uma ferramenta para modificar o contexto escolar e a 

infância é vista como um período sensível para a aquisição de hábitos escolares positivos (rotina de 

estudo, adesão as regras, estratégias de aprendizagem) que podem afetar o desempenho acadêmico.   

Os resultados dessa revisão apresentam um panorama do constructo nos últimos cinco 

anos, demonstrando aumento de estudos na área que abarca diversos temas. Acrescenta-se a 

necessidade de mais estudos experimentais e quasi-experimentais, pois estes são importantes para 

avaliar o sucesso de intervenções que visem melhorar o engajamento escolar.  

Por fim, considerando-se o contexto nacional, percebe-se escassez de estudos sobre o 

tema, sendo de suma importância o desenvolvimento de instrumentos para avaliar o engajamento, 

bem como estudos que avaliem a relação entre o engajamento escolar e outras variáveis pertinentes 

ao contexto escolar considerando a realidade brasileira e internacional. 

 

 

 

 

 

 



39 

3 CAPÍTULO 2: CONSTRUÇÃO E EVIDÊNCIAS DE VALIDADE DA 
ESCALA DE ESGAJAMENTO ESCOLAR 

Engajamento escolar é o grau de envolvimento de uma pessoa em uma tarefa escolar que 

apresenta quatro dimensões distintas (cognitiva, comportamental, emocional e agente), mas altamente 

relacionadas (Revee, 2012). No campo das pesquisas psicológicas e educacionais, o interesse pelo 

engajamento escolar tem aumentado nas ultimas décadas graças a sua contribuição para o entendimento 

e prevenção do abandono escolar (Mandernach, 2015) e devido à associação do engajamento com o 

desempenho acadêmico, o bem estar emocional e social, com a conclusão dos estudos e com os 

resultados de longo prazo (Veiga et al., 2014), como por exemplo o sucesso no trabalho (Christenson et 

al., 2012). Tal projeção levou a um progressivo aumento do interesse em desenvolver modelos teóricos 

e ferramentas de avaliação com o objetivo de estudar e identificar o engajamento escolar.  

Fruto da complexidade do constructo, da dificuldade na definição do conceito somado ao desafio 

de mensurá-lo, o debate sobre a conceituação e os instrumentos de avaliação do engajamento é 

constante. Esse desafio na mensuração é proveniente dos diversos modelos teóricos que o constructo 

apresenta, criando uma gama extensa de instrumentos, cada um refletindo um modelo teórico (Molinari, 

& Mameli, 2018; Lam et al.,2014 e Molinari & Mameli, 2017). Na literatura são encontrados 

instrumentos que mensuram globalmente o engajamento, considerando-o com dois contínuos: 

engajamento/desengajamento (Gallup,2009) e outros adotam uma abordagem bidimensional, podendo 

as dimensões do engajamento ser definidas como cognitiva e psicológica (Appleton et al, 2006) ou 

comportamental e emocional (Skinner, Zimmer-Gembeck,1998; Skinner, Furrer, Marchand, & 

Kindermann, 2008). A maioria dos estudos encontrados na literatura considera o engajamento tripartite, 

sendo a mais comumente utilizada a definição das dimensões cognitiva, comportamental e emocional 

(Fredricks et al., 2005; Schaufeli, Martínez, Pinto, Salanova, & Bakker, 2002; Finn & Rock, 1997). 

Alguns estudos desenvolveram instrumentos com base na concepção quadripartite, sendo suas 

dimensões a cognitiva, a comportamental, a emocional e a agente (Mameli & Passini, 2017; Covas & 

Veiga, 2017). 

Outro ponto a ser considerado sobre a pesquisa do engajamento escolar é o foco em crianças mais 

velhas e adolescentes. A literatura do constructo, assim como os instrumentos de avaliação encontrados 

nela, em sua grande maioria é voltada para crianças e adolescentes de 12 a 18 anos.  Dois instrumentos 

encontrados na literatura referem-se, exclusivamente, a crianças de 7 a 12 anos (Furrer & Skinner, 2003; 

Can, 2008). Logo, há uma lacuna na pesquisa do engajamento a ser preenchida que pode fornecer 

informações significativas e elucidações sobre como se desenvolve o engajamento escolar, além de 

contribuir com o esclarecimento de aspectos do constructo facilitando sua compreensão.     
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3.1 INSTRUMENTOS DE AVALIAÇÃO DO ENGAJAMENTO ESCOLAR PARA OS ANOS 

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL  

Em uma busca realizada nas bases de dados da “Scielo”, “PsycINFO” e “Eric” em fevereiro e 

março de 2019, com os termos “engajamento escolar”, “school engagement” e “envolvimento escolar” 

foram encontrados 410 estudos. Após uma análise, foram separados 68 estudos que apresentaram 

instrumentos com dados psicométricos. Desses 68 estudos, somente 16 referiam-se a crianças de 06 a 12 

anos, idade dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.  Nesses 16 estudos foram encontradas três 

escalas, sendo que uma delas também foi utilizada para avaliar o engajamento em jovens de 12 a 18 

anos. A seguir descreveremos os instrumentos que avaliam o engajamento em crianças de 06 a 12 anos.   

Uma das escalas encontradas foi a School Engagement Questionnaire de Furrer e Skinner 

(2003).  Nesse estudo os autores procuraram relacionar o senso de pertencimento e o engajamento 

em alunos do 3º ao 6º ano. Para tal, foram construídas escalas que visavam avaliar o senso de 

pertencimento, o controle percebido, o engajamento, sendo este último avaliado pelos professores e 

por meio do autorrelato. A escala de engajamento inferida pelos professores é constituída de 16 

itens que avaliam o engajamento emocional e comportamental e buscam explorar a percepção dos 

professores sobre o esforço, a persistência e a atenção dos estudantes nas atividades de 

aprendizagem. Já a escala de engajamento de autorrelato foi construída com base nas questões da 

escala de engajamento inferida pelos professores e é composta por 24 itens. A consistência interna 

das escalas foi de 0,94 para a escala de engajamento inferida para professores e 0,89 para a escala 

de autorrelato do engajamento. A correlação entre as duas escalas foi baixa (r = 0,39), sendo que a 

escala inferida pelos professores foi altamente correlacionada ao desempenho acadêmico (r = 0,35).   

A segunda escala encontrada é a School Engagement Scale de Can (2008) que foi adaptada da 

School Engagement Scale de Cernkovich e Giordano (1992) e pretende avaliar o engajamento 

comportamental, emocional e cognitivo. A escala original foi desenvolvida para adolescentes, 

enquanto a escala adaptada foi utilizada no estudo de Erdoğdu (2016) para uma população de 9 a 12 

anos.  Foi realizada uma Análise Fatorial Confirmatória da escala em que foi testado o modelo de 

três fatores (cognitivo, comportamental e emocional). Inicialmente os índices foram 0.80 do índice 

de ajuste normativo (NFI), 0,86 do índice de ajuste comparativo (CFI) e do 0,076  do Erro 

Quadrático Médio de Aproximação (RMSEA).  Para o ajuste dos índices foram feitas quatro 

correções nos itens mais importantes que produziam diferenças no qui-quadrado. Ao final, a escala 

obteve Alpha de Combrach de 0,55; NFI de 0,93; CFI de 0,94 e o RMSEA de 0,049.  

A terceira escala é de Delaware Student  Engagement  Scale  (DSES) de Bear et al. (2014). 

Esta escala é uma subescala de compromisso escolar, composta por 12 itens tipo Likert de 4 pontos 



41 

no formato de autorrelato.  Obteve-se evidências de validade dessa escala para alunos do 3º ano do 

ensino fundamental ao 3º ano do ensino médio de dois países: China e Estados Unidos. A evidência 

de validade da escala foi realizada correlacionando os resultados com o desempenho acadêmico e a 

suspensão escolar. Foi realizada uma Análise Fatorial Confirmatória que apoiou o modelo de dois 

fatores, sendo eles ‘Cognitivo/comportamental’ e ‘Emocional’. Os índices de ajuste para a amostra 

americana foram CFI de 0,956, RMSEA de 0,053 e de SRMR 0,045. Os índices de ajuste para a 

amostra chinesa foram CFI de 0,961, RMSEA de 0,051, e SRMR de 0,040. Os coeficientes alfa de 

Cronbach para o engajamento Cognitivo-Comportamental foram de 0,81 para a amostra americana 

e de 0,77 para a chinesa. Para o engajamento emocional, os coeficientes foram 0,88 para a amostra 

americana e 0,87 para a amostra a amostra chinesa. 

Na busca realizada nas bases “Scielo”, “PsycINFO” e “Eric” foram encontrados 7 estudos 

brasileiros, sendo que 6 deles utilizaram escalas para mensurar o engajamento escolar. São elas: a 

Escala de Engajamento Escolar de Gouveia (2009), destinada a alunos do 6º ano do Ensino 

Fundamental ao 1º ano do Ensino Médio; a Brazilian Delaware Student Engagement Scale- 

Brazilian DSES (Holst, Bear & Lisboa, 2016) que avalia o engajamento em alunos do 3º ano do 

Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio, o Inquérito acerca do Envolvimento dos 

Estudantes na Escola (IEEE) de Rola (2012), desenvolvido para alunos do 7º ao 9º ano e a Escala 

quadridimensional de envolvimentos de alunos na escola – EAE-E4D de Veiga (2013, 2016) 

adaptada para o contexto brasileiro por Silveira e Justi (2018) para alunos do 5º e 6º ano do Ensino 

Fundamental. A versão original da EAE-E4D será destacada devido ser a única utilizada no 

contexto brasileiro que concebe o engajamento escolar com as dimensões cognitiva, 

comportamental, emocional e agente e a adaptação dela será detalhada na seção de instrumentos do 

presente estudo.   

A EAE-E4D foi desenvolvida por Veiga (2013, 2016) e é composta por 20 itens que avaliam 

quatro dimensões do engajamento escolar: comportamental, cognitivo, afetivo e agente. A escala é 

likert de 1 a 6 pontos (de ‘totalmente desacordo’ a ‘ totalmente de acordo’) sendo 5 itens para cada 

dimensão. A escala foi aplicada a 679 alunos do 6º ao 10º ano. A análise fatorial exploratória pelo 

método varimax indicou quatro fatores (‘cognitivo’, ‘comportamental’, ‘afetivo’ e ‘agente’) que 

explicaram 57,91% da variância. Os índices de Alfa de Cronbach para o fator ‘cognitivo’ foi de 

0,76; para o ‘comportamental’ de 0,70; para o ‘afetivo’ de 0,82 e para o ‘agente’ de 0,85 A escala 

EAE-E4D apresentou boa propriedade psicométrica sendo um instrumento que auxilia no 

entendimento do engajamento dos alunos e que promove um avanço na área de estudo devido a 

inclusão da dimensão agenciativa.  
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Considerando as três escalas encontradas no contexto internacional que avaliam o 

engajamento em crianças de 7 a 12 anos (Furrer e Skinner ,2003; Can ,2008; de Bear, Yang, Mantz, 

et al. (2014)  e as escalas de engajamento relatadas em estudos brasileiros — Gouveia, 2009; Holst 

et al., 2016; Rola, 2012, EAE-E4D de Veiga (2013, 2016) adaptada por Silveira e Justi, 2018—, 

percebe-se que a maioria dos instrumentos apresentados são destinados a uma população de 

crianças mais velhas e jovens (12 a 18 anos), e que que alguns também mensuram o engajamento 

em alunos de 9 a 12 anos.  O estudo de Furrer e Skinner (2003) e o estudo de Can (2008), 

encontrados na literatura internacional, dedicaram-se a mensurar o engajamento somente em 

crianças mais novas. No contexto brasileiro, somente a escala de Holst et al. (2016) mensuram o 

engajamento nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.  Diante do exposto, há necessidade de 

ampliação da pesquisa do engajamento em crianças de 7 a 12 anos, principalmente no Brasil, em 

que não foi encontrado nenhum instrumento que mensure o engajamento exclusivamente em 

crianças menores, visto que a escala de Holst, Bear e Lisboa (2016) avalia alunos do 3º ano do 

Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio. Além disso, a escala de Holst et al. (2016) é um 

instrumento de autorrelato que pode ser de difícil aplicação em crianças muito pequenas, p.ex., no 

2º ano do Ensino Fundamental. Dessa forma, a presente pesquisa visa construir e obter evidências 

de validade para uma Escala de Engajamento Escolar Inferido por Professores para alunos do 2º ao 

5º ano dos Anos Iniciais Ensino Fundamental.   

O desenvolvimento da Escala de Engajamento Inferida por Professores (EEAEIP) será 

apresentado em quatro estudos, sendo eles: a) Estudo 1: Construção dos itens da escala e evidências 

de validade de conteúdo; b) Estudo 2: Evidencias de validade de constructo através da Análise 

Fatorial Confirmatória; c) Estudo 3: Evidencias de Consistência interna e de Fidedignidade 

Interobservadores e; d) Estudo 4: Comparação entre escala de autorrelato e EEAEIP com 

desempenho acadêmico em matemática e português.  O presente estudo procurou respeitar os 

princípios éticos, sendo aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de 

Juiz e Fora (Parecer: 2.876.895). Os professores do 2º ao 5º ano assinaram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido e o Termo de Sigilo e os alunos do 5º ano do Ensino 

Fundamental assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido e os seus respectivos 

responsáveis assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para que estes autorizassem 

o menor sob sua responsabilidade a fazer parte da pesquisa.  
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3.2 ESTUDO 1: CONSTRUÇÃO DOS ITENS DA ESCALA E EVIDÊNCIAS DE VALIDADE 

DE CONTEÚDO 

 
Este estudo pretendeu construir os itens da escala considerando as quatro dimensões do 

engajamento e verificar se a redação dos itens era adequada aos professores.  

 

3.2.1.Método 

3.2.1.1 Participantes 

Participaram deste estudo sete juízes, sendo seis doutores na área e um mestre, todos com 

experiência conceitual na área e conhecimento metodológico referente à construção de instrumentos 

de avaliação psicológica e psicometria. Participaram também dez professores do 2º ao 5º ano de 

escolas públicas e particulares de cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais.   

3.2.1.2 Procedimento 

Foi realizada a construção dos itens da escala com base na literatura e no levantamento de 

instrumentos anteriores do construto (Fredricks et al., 2005; Fredricks & McCoskey, 2012; Veiga, 

2013, 2016; Silveira & Justi, 2018; Martin, 2009; Skinner, Kindermann, & Furrer, 2009; Yazzie-

Mintz, 2007). Foram adaptadas e redigidas frases que abordam aspectos relacionados às dimensões 

do engajamento com uma linguagem adequada para os professores. Após a elaboração, para 

verificar as evidências de validade de conteúdo, ou seja, determinar se os itens estão adequados 

teoricamente e se algum atributo coberto pela escala é super ou sub-representado, os itens foram 

submetidos a sete juízes da área educacional para avaliarem a redação e para classificarem os itens 

dentro das quatro dimensões do engajamento. Para tal, foi enviado a cada um dos juízes um e-mail 

convite contendo os objetivos do estudo, o propósito do instrumento e a necessidade de avaliação 

dos itens do instrumento. Neste email, foi disponibilizado o link que encaminhava para o site em 

que o questionário foi alocado. No site havia uma relação das dimensões do engajamento com suas 

respectivas descrições e as orientações de como deveriam proceder na avaliação. As orientações 

versaram sobre a disposição dos itens e a possibilidade de escolherem em qual dimensão o item era 

mais representativo para eles. Desta forma, cada item deveria pertencer a uma dimensão e, para os 

casos em que a análise do item gerasse entendimento dúbio no relacionamento com as dimensões, o 

juiz deveria expressar sua opinião no espaço destinado aos comentários. Os itens foram distribuídos 

aleatoriamente, não agrupados na mesma dimensão, evitando assim que os itens de uma 

determinada dimensão ficassem em sequência e que isso pudesse influenciar a avaliação dos juízes. 
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Foi calculado o índice de concordância bruta para inferir as evidências de concordância entre os 

juízes. 

Foi submetida a versão da escala, já avaliada pelos juízes, a dez professores do 2º ao 5º ano 

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com o objetivo de avaliar se os itens eram 

compreensíveis para essa população. Os professores receberam um email convite com o mesmo 

conteúdo da carta dos juízes. O link contido no email convite direcionava os professores para um 

site que continha um questionário com todos os itens já avaliados pelos juízes. Nesse questionário 

os professores eram indagados se a redação do item era compreensível, podendo estes responder 

sim ou não. Caso sentissem necessidade havia um espaço para sugestão de redação ou observações.     

 

3.2.1.3 Resultados  

 

Foram redigidas 24 frases que abordavam aspectos relacionados às dimensões do 

engajamento com uma linguagem adequada para os professores.  Após a avaliação dos juízes, os 

itens que apresentaram uma maior pontuação em uma dimensão que não correspondia a que foi 

designada pelos autores foram retirados. No total, foram retirados quatro itens da escala, um item de 

cada dimensão. São eles: o item do engajamento agente "Dificilmente expressa sua opinião 

espontaneamente sobre um assunto discutido na sala" classificado por três juízes como 

comportamental e um como afetivo; o item cognitivo "Conversa com o professor sobre as etapas do 

trabalho, antes de apresentar o trabalho final." com duas classificações dentro da dimensão 

esperada; O item comportamental "É mal-educado com os professores" que obteve três 

classificações na dimensão afetiva e o item emocional "É cuidadoso com o material escolar e com 

as instalações e equipamentos da escola" que foi classificado por cinco juízes como 

comportamental, um como agente e um como afetivo. A Tabela 6 sumariza os itens apresentados 

originalmente, indicando aqueles para os quais foram sugeridas modificações e aqueles que foram 

excluídos. 

Tabela 6-  Construção dos itens para a escala de engajamento escolar. 
Dimensão 

Itens Construídos 
Alteração 

     
Agen. "Traz informações de casa para serem discutidas em 

sala de aula, como jornais, revistas,reproduz fala de 
adultos, entre outros." 
 

Não houve 

Agen. "Faz sugestões de atividades ou temas para as aulas." 
 

Não houve 

Agen. "Fala com os professores sobre as coisas de que gosta e 
de que não gosta nas disciplinas." 
 

Não houve 
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Agen. "Faz perguntas durante as aulas." 
 

Não houve 

Agen. "Expõe para o professor as atividades nas quais tem 
interesse." 
 

“Fala com os professores as 
atividades nas quais tem 

interesse” 
Agen. "Dificilmente expressa sua opinião espontaneamente 

sobre um assunto discutido na sala." 
Excluído 

Cog. "Busca ajuda quando não consegue realizar uma 
atividade." 
 

“Quando não consegue 
realizar uma atividade, pede 

ajuda” 
Cog. "Quando tem uma tarefa para fazer, tende logo a ir 

fazendo, sem pensar no que foi pedido." 
 

“Não pensa antes de fazer 
uma tarefa em sala” 

Cog. "Quando não entende o que leu, volta a ler novamente" 
 

Não houve 

Cog. "Nas provas e trabalhos, responde o mínimo 
necessário, sem desenvolver suas respostas." 
 

Não houve 

 
Cog. "Conecta conteúdos aprendidos em sala à exemplos de 

seu próprio cotidiano." 
 

“Relaciona conteúdos 
aprendidos em sala à 

exemplos de seu próprio 
cotidiano” 

Cog. "Conversa com o professor sobre as etapas do trabalho, 
antes de apresentar o trabalho final." 

Excluído 

Comp. "Faz os deveres de casa ou trabalhos regularmente.” 
 

Não houve 

Comp. "Cumpre as regras da sala." 
 

Não houve 

Comp. "Participa de atividades complementares como 
apresentações culturais, festa junina, dia da família, 
entre outros." 
 

Não houve 

Comp. "Raramente falta às aulas." 
 

Não houve 

Comp. "Perturba as aulas de propósito." 
 

Não houve 

Comp "É mal-educado com os professores." Excluído 
Afe. "Chega feliz e/ou alegre na escola." 

 
Parece feliz na escola 

Afe. "Na escola frequentemente parece ansioso ou com 
medo." 
 

Na escola, parece ansioso 

Afe. "Tem muitos amigos na escola." 
 

Não houve 

Afe. "Faz as atividades de sala de aula com entusiasmo." 
 

Não houve 

Afe. “Está, frequentemente, sozinho ou isolado na escola”. 
 

Fica isolado (a) na escola  

Afe. "É cuidadoso com o material escolar e com as 
instalações e equipamentos da escola." 

Excluído 

.Nota: Agen.=Agente; Cog.= Cognitivo; Comp.= Comportamental; Afe.= Afetivo 
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Foi calculado o índice de concordância bruta entre os juízes para os itens após a exclusão dos 

4 itens indicados na tabela 6. Para os objetivos desse estudo, o índice de concordância bruto é mais 

relevante, uma vez que a concordância mede com que frequência dois ou mais juízes atribuem 

exatamente a mesma classificação ao item, ou em outras palavras, é o grau em que dois ou mais 

avaliadores, utilizando a mesma escala de avaliação, fornecem igual classificação para um mesmo 

item (Matos, 2014). A concordância total dos itens da escala foi de 0,79, sendo uma concordância 

moderada. A concordância de cada uma das dimensões do engajamento foi de 0,87 para 

comportamental, de 0.84 para agente, 0.93 para afetivo e 0,79 para cognitivo. Podemos considerar 

que os itens receberam um índice de concordância forte, exceto para a dimensão do engajamento 

cognitivo que teve uma concordância moderada. (Landis e Koch, 1977).  

 Após essa etapa, os itens da escala foram enviados a 10 professores do 2º ao 5º ano dos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental para que estes avaliassem a clareza dos itens.  Ao serem indagados 

se os itens eram compreensíveis, estes poderiam responder “sim” ou “não”. Dois itens foram 

considerados difíceis de compreender pelos professores: “Não pensa antes de fazer a tarefa em sala” 

(50% responderam que não consideravam o item compreensível) e “Está, frequentemente, sozinho 

na escola” (70% responderam que não consideravam o item compreensível). A redação desses itens 

foi modificada para um melhor entendimento, ficando redigido da seguinte forma: “Quando tem 

uma tarefa em sala pra fazer, vai logo fazendo, sem pensar no que foi pedido” e “Fica isolado(a) na 

escola”. 

Como inspiração teórica para a escala foi utilizada, principalmente, a EAE-E4D de Veiga 

(2013, 2016). Dessa escala 40% dos itens inspiraram a escala final. Outras escalas também 

inspiraram os itens, sendo 5% da escala Engajamento versus desafeição (Skinner et al., 2009), 10% 

da SES (Fredricks et al., 2005), 10% da Escala de Engajamento de Yazzie-Mintz (2007) e a  10% 

da Escala de Motivação e Engajamento de Martin (MES, 2009). Os outros 25% itens foram 

redigidos com base no referencial teórico sobre o engajamento escolar.  

 

3.2.1.4 Discussão  
 

Para obter a escala final foram realizados ajustes na escala devido às classificações dos juízes 

e de suas contribuições que indicavam as dificuldades encontradas na análise do instrumento. O 

item “Busca ajuda quando não consegue realizar uma atividade” teve uma maior pontuação na 

dimensão agente, no entanto é um item da dimensão cognitiva e foi mantido na escala após uma 

adequação na redação. A redação inicial pode ter fornecido uma inferência em relação a ser 

proativo devido à palavra busca. No entanto, no contexto da frase o aluno buscar ajuda é uma 
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reação ao fato da dificuldade diante da tarefa. A caracterização de um item agente prevê uma 

proatividade que modifica, enriquece e personaliza a aprendizagem. Logo, a reação não pode ser 

considerada proatividade. Sendo, então, uma demanda importante de um item agente a quebra do 

modelo linear em que o professor apresenta uma atividade, os alunos se engajam mais ou menos e o 

aluno aprende na proporção do seu engajamento. Para dar maior ênfase à dimensão cognitiva do 

item que busca retratar o esforço e o enfretamento positivo das falhas o item foi reescrito da 

seguinte forma “Quando não consegue realizar uma atividade, pede ajuda”, conforme tabela 2. O 

item cognitivo “Quando tem uma tarefa para fazer, tende logo a ir fazendo, sem pensar no que foi 

pedido” teve uma pontuação equiparada na dimensão emocional. Para que a redação foque na 

dimensão cognitiva, alteramos o item para “Não pensa antes de fazer as tarefas em sala” ficando 

assim um item invertido que pretende abarcar a falta de uso de estratégias de aprendizagem mais 

sofisticadas e autorreguladas como o planejamento prévio, por exemplo. 

O item “Está, frequentemente, sozinho na escola” obteve baixa compreensão por parte dos 

professores. Esse fato pode ser devido à dificuldade de definir o que é um aluno sozinho. Devido à 

idade dos alunos a palavra “sozinho” pode ter dado margem para interpretação da ausência dos pais 

ou responsáveis na escola, uma vez que pela tenra idade muitos alunos são acompanhados pelos 

pais ou responsáveis, ou ainda, fazer com que o professor possa buscar todos os momentos que o 

aluno possa estar sozinho na escola, como a ida ao banheiro ou para beber água. Outra interpretação 

da cofusão pode ser devido à palavra frequentemente, que sugere uma gradação e que foi apontado 

em outro item pelos professores como um fator de confusão. A redação desse item foi modificada 

para um melhor entendimento, ficando redigido da seguinte forma: “O (A) aluno (a) fica isolado na 

escola”.  

A escala final, após a análise dos juízes e dos professores, ficou composta por vinte itens tipo 

likert de 6 pontos (1= discordo totalmente, 2= discordo bastante, 3= mais discordo que concordo, 4 

= mais concordo que discordo, 5 = concordo bastante e 6= concordo totalmente), sendo cinco de 

cada dimensão (comportamental, cognitiva, afetiva e agente) e cinco invertidos. A versão final 

dessa escala foi utilizada no estudo 2 para a realização da Análise Fatorial Confirmatória. 

 

3.3 ESTUDO 2: EVIDÊNCIAS DE VALIDADE FATORIAL ATRAVÉS DA ANÁLISE 
FATORIAL CONFIRMATÓRIA. 

 

Considerando o engajamento um constructo multidimensional que contém quatro dimensões, 

foi realizada uma Análise Fatorial confirmatória que buscou testar o modelo de quatro fatores. 
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3.3.1.Método 

 

3.3.1.1 Participantes 

 

Participaram do estudo 30 professores do 2º ao 5º ano de três escolas públicas e de cinco 

escolas particulares da cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais, que geraram dados de 523 alunos 

com a idade de 7 a 12 anos. O tamanho da amostra foi determinado com base nas 

recomendações de Field (2009), que propõe entre 5 a 10 participantes por item do instrumento. 

A seleção da amostra foi por conveniência. Devido a respostas incompletas, 11 participantes 

foram descartados. Entre os professores participantes 93,3% eram mulheres e 6,6% eram 

homens, e entre os alunos avaliados 47,5% eram do sexo feminino e 52,5% eram do sexo 

masculino. Foram avaliados estudantes de vários anos do Ensino Fundamental, 11,5% do 2º 

ano, 22% do 3º ano, 32,2% do 4º ano e 34,3% do 5º ano. Em relação ao tipo de escola, 39,8% 

dos dados dos alunos eram provenientes de escola particular e 60,2% de escola pública.  

3.3.1.2 Procedimentos 

 

Foi realizado um contato prévio com a direção da escola para autorização da pesquisa e 

para acordar a distribuição da escala para os professores.. Cada professor que aceitou participar 

da pesquisa foi instruído individualmente em como preencher a escala. Foi dado um prazo de 15 

a 30 dias para o preenchimento da escala e a devolução dela foi feita ao pesquisador ou ao 

coordenador pedagógico da escola. Após a devolução das escalas foi realizada uma Análise 

Fatorial Confirmatória.  

 

3.3.1.3 Análise de dados 

 

Os dados foram analisados utilizado o SPSS (Statistical Package for the Social Science, 

versão 22). Para a realização da Análise Fatorial Confirmatória (CFA) utilizou-se o solftware Amos 

(Analysis of Moment Structures, versão 23), empregando a estimativa de máxima verossimilhança 

(Maximum Likelihood, MLE) e uma matriz de covariância entre os itens. A qualidade de ajuste do 

modelo foi avaliada utilizando os indicadores baseados no teste de Qui-quadrado (x²), Raíz 

Quadrada Média do Erro de Aproximação (Root Mean Square Error of Approximation ,RMSEA), 

Índice de Ajuste Comparativo (Comparative Fit Index, CFI), Índice de Validação Cruzada 

(Expected Cross Validation Index, ECVI) e Razão x²/g.l. O Qui-quadrado testa a diferença entre a 

matriz de covarância observada com a prevista no modelo especificado. Os valores não 
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significativos do Qui-quadrado (p ≥ 0,05) indicam que o modelo se ajusta aos dados, no entanto, 

conforme Barret (2007) esse índice é altamente influenciado pelo tamanho da amostra e desvios da 

distribuição normal de dados, sendo necessário considerar outros índices. Para RMSEA os valores 

abaixo de 0,08 demonstram um modelo aceitável e valores de 0,05 ou menor indicam um modelo 

teórico adequado para descrever os dados. O CFI é um índice que calcula o ajuste relativo do 

modelo ao compará-lo com o modelo denominado nulo e tem como referência valor mínimo de 

0,90 para a aceitação do modelo. O ECVI é usado para comparar modelos alternativos em uma 

única amostra, e o modelo que possuir o menor valor é considerado estável dentro da população 

(Browne & Cudeck,1992). A Razão x²/g.l. que examina o grau de magnitude do Qui-quadrado, 

deve apresentar um valor abaixo de 5 (Bentler & Bonnet, 1980). 

 

 

 

3.3.1.4 Resultados 

 

 Foi realizado um screening nos dados para os índices de normalidade multivariada e 

univariada, já que esse é um pressuposto da Modelagem de Equação Estrutural. Utilizou-se o 

cálculo da distância de Mahalanobis e optou-se por excluir os outliers multivariados com p < 0,001 

conforme sugestão de Kline (2005). Com base nesse critério foram excluídos 24 casos, restando 

dados de 488 alunos que foram utilizados nas análises estatísticas subsequentes. A Tabela 7 

apresenta as estatísticas univariadas de normalidade por item.  A assimetria e a curtose para cada 

item foram calculadas. Considerou-se itens com valores de assimetria e curtose entre -3 e 3 como 

normais (Kline, 2005). Apenas um item extrapolou o valor de curtose (4,88), mas optou-se por 

manter esse item já que seu valor de assimetria não extrapolou o critério e o tamanho da amostra é 

bastante razoável para tolerar alguns desvios em relação à normalidade (Kline, 2005). 

 

Tabela 7- Assimetria e curtose por item 

Itens 
        

Assimetria 
     

Curtose 
01. Faz os deveres de casa e/ou os trabalhos para casa 
regularmente 

-1,094 0,199 

02. Parece feliz na escola. -1,520 3,022 
03.Quando não consegue realizar uma atividade, pede ajuda. -0,954 0,267 
04. Traz informações de casa para serem discutidas em sala, 
como jornais,revistas, reproduz fala de adultos, entre outros.  

-0,287 -0,974 

05. Faz sugestões de atividades ou temas para as aulas. -0,120 -1,047 
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06. Quando tem uma tarefa em sala para fazer, vai logo 
fazendo, sem pensar no que foi pedido. 

-0,529 -1,062 

07.Cumpre as regras da sala. -1,190 0,962 
08.Participa de atividades complementares como apresentações 
culturais, festa junina, dia da família, entre outros. 

-1,197 1,535 

09.  Raramente falta às aulas. -1,535 2,095 
10. Na escola, parece ansioso.   -0,792 -0,533 
11. Fala com os professores sobre o que gosta e não gosta nas 
disciplinas. 

-0,553 -0,602 

12. Quando não entede o que leu, volta a ler novamente. -0,707 -0,433 
13. Perturba as aulas de propósito. -1,472 0,975 
14. Tem muitos amigos na escola. -1,354 2,423 
15. Faz as atividades de sala com entusiasmo. -0,817 -0,043 
16.Relaciona conteúdos aprendidos em sala à exemplos do seu 
próprio cotidiano.  

-0,596 -0,566 

17. Faz perguntas durante a aula -0,640 -0,576 
18. Fala para o professor as atividades nas quais tem interesse. -0,573 -0,679 
19. Nas provas e trabalhos, responde o mínimo necessário, sem 
desenvolver suas respostas. 

-0,459 -1,201 

20. Fica isolado(a) na escola -2,333 4,884 
 

A análise fatorial confirmatória foi conduzida com base nos pressupostos teóricos do 

engajamento escolar. Foi testado o modelo de quatro fatores (Veiga, 2013, 2016; Revee,2012), 

composto por ‘engajamento comportamental’, ‘engajamento cognitivo’, ‘engajamento afetivo’ e 

‘engajamento agente’ e um modelo de três fatores (Fredricks et al, 2005) formado pelo 

‘engajamento comportamental’, ‘engajamento cognitivo’ e ‘engajamento afetivo’. Para escolha do 

item de maior peso foram utilizados os itens que, se retirados, piorariam a escala.  

Examinando os índices de modificação constatou-se que os indicadores de ajuste poderiam 

ser melhorados ao se correlacionar erros de medida. As modificações foram feitas sempre que a 

covariação foi maior que 27 e os erros de medida se referiam a itens de um mesmo tipo de 

engajamento. Os índices de modificação que mais contribuíram para o ajustamento do modelo e 

atendiam os critérios acima foram: os itens 4 e 5, e, 5 e 17 do engajamento agente; os itens 7 e 13 

do engajamento comportamental; os itens 2 e 14, e, 14 e 20; e 2 e 20 do engajamento afetivo. Dessa 

forma o modelo quadridimensional apresentou um bom ajuste aos dados conforme pode ser 

observado nos indicadores da Tabela 8. Destacamos o ECVI = 1.769, por ser um índice importante 

para a comparação de dois modelos que utilizam a mesma amostra e também o valor de  x²/g.l = 

4.540. Todos os pesos de regressão estão acima de 0,36, indicando boa validade do constructo, os 

parâmetros possuem os sinais esperados e as correlações entre os quatro fatores são positivas. Entre 

o fator agente e comportamental é encontrado o menor valor, 0,60, e entre o fator cognitivo e 

afetivo o mais alto com 0,96 como demonstra a figura 3.  
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Tabela 8- Índices de ajuste de modelo 

Modelo χ2 Gl RMSEA CFI ECVI x²/g 
Modelo de 
4 fatores 

717,268 158 0,08 0,91 1.769 4.540 

Modelo de 
3 fatores 

1038.98 16 0,10 0,86 2.417 6.453 

Figura 3 – Modelo de 4 Fatores 
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Nota. χ2 quanto menor melhor. RMSEA < 0,08 aceitável. CFI >0,90 ECVI quanto menor 

melhor. x²/g <5.F 

 

Foi testado um modelo de três fatores, visto que o modelo tridimensional do engajamento 

escolar é recorrente na literatura. O modelo tridimensional foi construído modificando o modelo 

quadridimensional. O fator latente ‘agente’ foi excluído e os itens agrupados ao fator latente 

‘cognitivo’, conforme demonstra a figura 4. Tal modificação é sustentada pela literatura uma vez 

Figura 4 – Modelo de 3 Fatores 
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que são encontrados itens que refletem a característica agenciativas do engajamento, como a 

proatividade e a personalização da aprendizagem, alocados na dimensão cognitiva quando a escala é 

tridimensional. Como exemplo podemos citar o item “I talk with people outside of school about 

what I am  learning in class” (Eu falo com pessoas de fora da escola sobre o que eu estou estudando 

em sala) de Fredricks et al (2005) e o item “ I make up my own examples to help me understand the 

important concepts I learn from school. ( Eu faço meus próprios exemplos para me ajudar a 

entender conceitos importantes que eu aprendo na escola) de Hart, Stewart e Jimerson (2011). O 

modelo de três fatores apresentou índices de ajuste inferiores ao modelo de quatro fatores, sendo 

que o x²/g apresentou um valor acima de 5. Os pesos de regressão foram semelhantes ao modelo de 

quatro fatores, variando de 0,36 a 0,95, no entanto o ECVI do modelo de três fatores foi maior, 

indicando que o modelo de quatro fatores é mais parcimonioso. 

 

3.3.1.5 Discussão  

 

Na análise realizada o modelo de quatro fatores foi o que demonstrou o melhor ajuste de 

modelo, com o ECVI menor do que o de três fatores e o CFI acima de 0,90, e a solução de três 

fatores não apresentou bom ajuste. As analises confirmaram quatro fatores de primeira ordem 

altamente correlacionados, conforme a teoria do engajamento já promulgava sobre a relação das 

dimensões ( Revee, 2012; Veiga, 2013, 2016).  

O engajamento agente foi o fator latente que registrou pesos fatoriais de maior magnitude (β > 

0,80), demonstrando que os itens representam bem este fator. Ressalta-se a importância da 

dimensão agente do engajamento escolar devido à possibilidade de reconhecer como os alunos se 

envolvem em atividades de aprendizagem e demonstram iniciativa para personalizar o aprendizado 

(Reeve & Tseng, 2011). Dessa forma, o modelo de quatro fatores mostrou-se adequado para avaliar 

o engajamento na população de crianças de 7 a 12 anos. 

  

3.4 ESTUDO 3: EVIDENCIAS DE CONSISTÊNCIA INTERNA E DE FIDEDIGNIDADE 

INTRAOBSERVADORES 

Conhecida a estrutura fatorial da EEAEIP, procurou-se conhecer as evidências de consistência 

interna deste instrumento e avaliar a fidedignidade Interobservadores.  

3.4.1.Método 

 

3.4.1.1 Participantes 
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Participaram do estudo três duplas de professores, totalizando 6 docentes do 2º ao 5º ano, que 

fizeram parte do estudo de Análise Fatorial Confirmatória  da escala. Cada dupla dividia uma 

turma, sendo um professor para ministrar aulas de português e outro de matemática.  

 

3.4.1.2 Procedimento 

 

As evidências de consistência interna da escala foram calculadas pelo Alpha de Cronbach à 

partir dos dados gerados do preenchimento da EEAEIP e a Fidedgnidade Interobservadores foi 

calculada utilizando a correlação de Pearson utilizando os dados obtidos do preenchimento da 

escala dos professores de português e matemática de uma mesma turma. 

 

3.4.1.3 Resultados 

 

As evidências de consistência interna foram calculadas por meio do coeficiente Alfa de 

Cronbach total da escala e de cada dimensão da EEAEIP.  Embora a recomendação da literatura 

seja de valores superiores a 0,70, há autores que consideram valores abaixo de 0,70 – mas 

próximos a 0,60 – como satisfatórios (Streiner, 2003). A EEAEIP apresentou um Alfa de 

Cronbach total de 0,92, sendo considerado um índice bom, assim como cada dimensão da escala 

também apresentou índices satisfatórios, como sumariza a tabela 9. 

 
                Tabela 9- Alfa de Cronbach por dimensão do engajamento 

Dimensão Alfa de Cronbach 

Comportamental 0,74 

Cognitvo 0,79 

Afetivo 0,70 

Agente 0,93 

 

 
Com o objetivo de avaliar a fidedignidade interobservadores foi realizada a correlação de 

Pearson entre os escores assinalados pelos professores de matemática e português que preencheram 

a EEAEIP. As correlações foram de moderadas a fortes de acordo com o critério Dancey e Reidy 

(2006), variando de 0,40 (Cognitivo) a 0,75 (comportamental), conforme apresentado na tabla 10.  

 

Tabela 10 Fidedignidade intraobservadores (correlação de Pearson) 
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 Professor de matemática 
Professor de 
Português 

Agente  Cognitivo  Comportamental  Afetivo 
r  r  r  r 

Agente 0,71**       
Cognitivo   0,40**     
Comportamental     0,75**   
Afetivo       0,70** 

 

**A correlação é significativa no nível 0,01 (2 extremidades). 

 

3.4.1.4 Discussão  

 

Em relação à confiabilidade, a EEAEIP obteve o Alfa de Cronbach iguais ou maiores do que 

0,70 em todas as quatro dimensões, sendo considerado um índice bom. Destaca-se que o valor de 

alfa é sensível ao tamanho da amostra e à quantidade de itens da escala (Streiner, 2003), em vista 

disso, podemos dizer que Escala EEAEIP apresenta uma boa consistência interna uma vez que cada 

dimensão apresenta cinco itens. A fidedignidade interobservadores obteve índices moderados à 

fortes, 0,40 a 0,75, significando que as observações de ambos os professores são próximas. A 

correlação mais forte foi da dimensão comportamental e pode ser explicada devido a facilidade de 

observar os itens relacionados a essa dimensão, como por exemplo o item “Pertuba a aula de 

propósito”. Em contrapartida a dimensão cognitiva do engajamento apresentou um índice 

moderado, tal fato pode ser justificado devido a característica íntrísca dos processos cognitvos que 

geram dificuldade de observação por parte dos professores. Os resultados das evidencias de 

confiabilidade e fidedignidade demonstram que há boa consistência interna e homogeneidade dos 

itens da EEAEIP.   

 

3.5 ESTUDO 4: COMPARAÇÃO ENTRE ESCALA DE AUTORRELATO E EEAEIP COM 

DESEMPENHO ACADÊMICO EM MATEMÁTICA E PORTUGUÊS 

 

Foi realizada uma comparação entre escala de Veiga (2013, 2016) adaptada por Siveira e Justi 

(2018) com a EEAEIP, e destas duas com as notas de português e matemática dos alunos do 5º ano 

do Ensino Fundamental.  

3.5.1.Método 

 

3.5.1.1 Participantes 
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Participaram do estudo 7 professores do 5º ano que fizeram parte do estudo 2 de Análise 

Fatorial Confirmatória e 87 alunos do 5º ano de 2 escolas públicas e 1 particular da cidade de Juiz 

de Fora, Minas Gerais. A experiência média dos professores é de 10.7 anos, variando de 6 a 30 anos 

de experiência de sala de aula. Entre os professores 6 eram do sexo feminino e 1 do sexo masculino. 

A idade média dos alunos foi de 10,9 anos, variando de 10 a 11 anos, sendo 51,7% do sexo 

masculino e 48,3 do sexo feminino.   

 

3.5.1.2 Instrumentos 

 

 Adaptação da Escala EAE–E4D  

A Escala EAE–E4D de Veiga (2013, 2016) foi adaptada por Silveira e Justi (2018) e avalia o 

engajamento em discentes do 5º e 6º anos do Ensino fundamental. Inicialmente foi adaptada a 

linguagem da escala da versão original de Veiga (2013, 2016) e a redação foi enviada para três 

juízes compararem a adequação da versão portuguesa para a versão brasileira.  Houve um alto 

índice de concordância dos juízes na classificação dos itens dentro dos tipos de engajamento (índice 

Kappa= 0,96), demonstrando que os itens da escala representam adequadamente as quatro 

dimensões do engajamento. Além disso, no estudo de análise fatorial exploratória, foram extraídos 

quatro fatores que, de uma forma geral, corresponderam às quatro dimensões do engajamento 

escolar previstas pela escala original (comportamental, cognitivo, agente e emocional). A 

fidedignidade (alpha de Crombrach) da escala foi 0,81 para o afetivo; 0,78 para o comportamental; 

0,74 para o agente; e 0,62 para o cognitivo. 

 

3.5.1.3 Procedimentos 

 

Foi aplicada a escala EAE–E4D de Veiga (2013, 2016), adaptada por Silveira e Justi (2018) 

aos alunos do 5º ano do Ensino Fundamental no Brasil. A aplicação foi realizada na escola das 

crianças de forma coletiva, conforme dia e horário agendados com a direção. A escala foi 

distribuída aos alunos que preencheram o cabeçalho e os itens seguindo as instruções lidas pelo 

pesquisador. As dúvidas poderiam ser proferidas em voz alta a qualquer momento da aplicação. 

Não foi dado tempo limite para o término. 

 

3.5.1.4 Resultados 
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Foi a utilizada a Análise de Correlação de Spearman entre os escores da escala EAE–E4D e 

a EEAEIP com as notas de português e matemática do bimestre em que ocorreu a pesquisa e a 

Correlação de Pearson para a correlação entre as duas escalas. A correlação total entre a EEAEIP e 

a EAE-E4D foi baixa (r= 0,32). Conforme sumariza a tabela 11. 

 
Tabela 11- Comparação entre a EAE-E4D e a EEAEIP (correlação de Pearson) 

 

 

 

 

 

 

 

 

* A correlação é significativa no nível 0,05 (2 extremidades) 

** A correlação é significativa no nível 0,01 (2 extremidades) 

 

A correlação total da EEAEIP com as notas de português e matemática foi moderada, 

conforme pode ser observado na tabela x, e a correlação total entre a EAE-E4D e as notas foi fraca 

(0,10 para português e 0,20 para matemática). Ressalta-se que a dimensão afetiva e cognitiva da 

EAE-E4D foram correlacionadas negativamente com as notas de português e que a dimensão 

agente apresentou uma correlação negativa com as notas de matemática. Os valores das correlações 

são sumarizados na tabela 12. 

Tabela 12- Correlação de Spearman entre a EEAEIP e EAE- E4D com notas de português e 
matemática 
Notas EEAEIP 
 Comp.  Cog.  Afet.  Agen.  Total 
 r  r  r  r  r 

Port. 0,31*  0,54**  0,35**  0,53**  0,55** 
Mat. 0,38**  0,38**  0,29*  0,20  0,41** 
 EAE-E4D 
 Comp.  Cog.  Afet.  Agen.  Total 

 r  r  r  r  r 
Por 0,22  -0,03  -0,10  0,12  0,10 
Mat. 0,27*  0,16  0,12  -0,01  0,20 

     **A correlação é significativa no nível 0,01 (2 extremidades). 

      *A correlação é significativa no nível 0,05 (2 extremidades). 

3.5.1.5 Discussão 
 

EAE-E4D EEAEIP 

Comp.  Cog.  Afet.  Agen.  Total 

 r  r  r  r  r 
Comp. 0,28**         
Cog.   0,17       
Afet.     0,26**     
Agen.       0,13   
Total         0,32** 
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A correlação total entre a EAE-E4D de Veiga (2013, 2016), adaptada por Silveira e Justi 

(2018), e  EEAEIP foi baixa, no entanto com correlação significativa. Uma possível explicação para 

a baixa correlação é que o aluno preenche a escala visando sua situação atual, enquanto o professor 

avalia o aluno considerando a trajetória acadêmica do aluno. Outra justificativa pode ser devido a 

exigencia de metacognição que o preenchimento de uma escala de autorrelato exige e na idade 

pesquisada nesse estudo os alunos ainda estão no périodo de reconhecer seus própios pensamentos 

(Martin & Marchesi, 1996). Além disso, o próprio estudo de adaptação para o Brasil da EAE-E4D 

de Veiga (2013, 2016), realizado por Silveira e Justi (2018), encontrou dificuldades para mensurar o 

engajamento cognitivo por meio de uma escala de autorrelato. A escala EAE-E4D obteve 

correlações negativas entre as dimensões cognitiva e afetiva com as  notas  de português. Uma 

explicação para essa correlação baixa seria que os alunos ao perceberem as notas baixas mudaram 

seu comportamento, tornando-se mais engajados para recuperar a nota. Outra justificativa para a 

baixa correlação da escala de autorrelato (EAE-E4D) é a preocupação dos estudantes em responder 

a escala de maneira socialmente desejável, fazendo com que suas respostas não evidenciem a real 

situação. Nesse sentido, é importante considerar que essa faixa etária (estudantes do 5º ano do 

Ensino Fundamental) representa o limite inferior de aplicação da escala de Veiga (2013, 2016), uma 

vez que a escala original desenvolvida em Portugal avalia alunos do 6º ao 1º ano do ensino médio,  

sendo assim possível que em crianças mais velhas as correlações com o desempenho sejam maiores. 

No geral, a correlação entre as notas e a EAE-E4D é baixa e entre as notas e a EEAEIP a correlação 

é moderada. Esse é um indício de que para avaliar o engajamento em  crianças novas, talvez seja 

preferível um instrumento que utiliza a observação de terceiros do que um instrumento de 

autorrelato. Tal resultado, em certa medida, é esperado, uma vez que em pesquisas anteriores os 

relatos dos professores são positivamente correlacionados com as notas dos alunos (Gruman, 

Harachi, Abbott, Catalano, & Fleming, 2008; Price, 2015) e as escalas de engajamento de 

autorrelato com os relatos de professores apresentaram baixa correlação (Fredricks et. al, 2005; 

Furrer & Skinner, 2003) 

 

3.6 Conclusão 

 

A escala EEAIP foi proposta como uma alternativa aos instrumentos de autorrelato que 

procuram mensurar as dimensões do engajamento escolar, baseando-se principalmente em escalas 

tais como a EAE-E4D (Veiga, 2013, 2016), a Engajamento versus desafeição (Skinner et al., 2009), 

SES (Fredricks et al., 2005), Escala de Engajamento (Yazzie-Mintz, (2007) e a MES (Martin, 

2009). O recente modelo quadridimensional do engajamento escolar proposto por Revee (2011) e 
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Veiga (2013, 2016) foi utilizado como base para a construção da EEAIP e realizada análise 

confirmatória tanto desse modelo quanto do modelo tridimensional. 

Este estudo fornece um instrumento psicométrico para avaliar o engajamento escolar de forma 

inferida por professores para crianças de 7 a 12 anos. A EEAEIP é composta por 20 itens em uma 

escala do tipo Likert, com pontuação mínima obtida de 20 e pontuação máxima de 120. Ela pode 

ser considerada um instrumento com evidências de validade (de conteúdo,de critério e de estrutura 

fatorial) e fidedigna (alpha de Crombach e fidedignidade interobservadores) para avaliar o 

comportamento de engajamento em crianças. Destacamos que uma das contribuições desse estudo é 

a criação de uma escala de engajamento para crianças menores, visto que há poucos instrumentos 

para essa faixa etária. Outra vantagem é a possibilidade de avaliar o engajamento pela inferência 

dos professores, uma vez que a crianças menores apresentam dificuldade no preenchimento de 

escalas de autorrelato.   

 Como limitação desse estudo podemos citar que ao examinar a correlação da escala com o 

desempenho acadêmico e as notas foram utilizadas as avaliações do bimestre em que a pesquisa 

ocorreu, logo para uma melhor avaliação, a utilização de notas de todos os bimestres ou a nota final 

poderia gerar mais dados de análise e permitir identificar as variações que ocorrem nessa relação 

durante o ano escolar. A segunda limitação refere-se ao estudo não examinar a correlação 

divergente da EEAEIP com escalas de constructos correlatos. Estudos futuros também poderiam 

considerar essas variáveis para obter mais evidências de validade para a EEAEIP. Por fim, entende-

se que uma escala de engajamento inferida pelos professores pode auxiliar nas pesquisas que 

avaliam o engajamento escolar, a fim de fomentar o desenvolvimento do engajamento nos alunos, 

examinar razões da diminuição do engajamento e ajudar a formular políticas públicas que 

considerem o engajamento como um índice a ser coletado para avaliar as escolas e os alunos.  
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4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 A presente dissertação buscou apresentar um panorama do engajamento escolar dos últimos 5 

anos, bem como construir e obter evidencias de validade para uma escala de engajamento 

escolar inferida por professores para alunos do 2º ao 5º ano dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental.  

No capítulo 1 realizou-se uma revisão sistemática da literatura utilizando publicações sobre 

engajamento escolar nas bases SciELO, PsycINFO e ERIC com os seguintes descritores: “school 

engagement”, “engajamento escolar” e “envolvimento escolar”. Foram encontrados 410 estudos e 

203 selecionados, sendo a maioria dos estudos correlacional. A produção sobre engajamento se 

concentra no eixo América do Norte/Europa e o engajamento foi tratado na maioria dos estudos 

como um constructo tridimensional. Em relação as escalas foram encontradas 35 escalas que 

avaliam o engajamento. Faz-se necessário mais estudos experimentais e quasi-experimentais devido 

à importância destes para a avaliação e desenvolvimento de intervenções que visem melhorar o 

engajamento escolar e também estudos que avaliem a relação entre o engajamento escolar e outras 

variáveis pertinentes ao contexto escolar. 

O capítulo 2 é constituído por quatro estudos que buscam obter evidencias de validade para 

uma escala de engajamento escolar inferida por professores, a saber: a) Estudo 1: Construção dos 

itens da escala e evidências de validade de conteúdo; b) Estudo 2: Evidencias de validade de 

constructo através da Análise Fatorial Confirmatória; c) Estudo 3: Evidencias de Consistência 

interna e de Fidedignidade Interobservadores e; d) Estudo 4: Comparação entre escala de 

autorrelato e EEAEIP com desempenho acadêmico em matemática e português. Os resultados 

mostraram que a EEAEIP apresenta boas propriedades psicométricas, com a Análise Fatorial 

Confirmatória atestando o modelo de quatro fatores (‘comportamental’, ‘cognitivo’,’afetivo’ e 

‘agente’). A evidência da consistência interna da escala foi boa com um Alfa de Crombach 0,92 e a 

fidedignidade interobservadores sugere que o constructo é avaliado da mesma forma por diferentes 

observadores. Foi encontrada um correlação moderada entre a EEAEIP e as notas de português e 

matemática, sugerindo que a EEAEIP é uma medida adequada para avaliar o engajamento escolar.  

Ressalta-se a importância desse estudo para a pesquisa do engajamento escolar, 

principalmente para o contexto brasileiro, por se tratar da construção de uma escala para uma 

população de 7 a 12 anos e por ser uma escala inferida por professores. Tanto no contexto 

internacional quanto no contexto brasileiro há uma escassez de estudos e instrumentos que avaliam 
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o engajamento escolar em crianças mais novas, dessa forma, este estudo ajuda a preencher essa 

lacuna, tornando-se importante para pesquisas futuras na área. Por ser uma escala inferida por 

professores, a EEAEIP auxilia na avaliação do engajamento, uma vez que crianças menores podem 

encontrar dificuldades no preenchimento de escalas de autorrelato devido às exigências de leitura e 

metacognição e, ainda permite que, em pesquisas futuras, se investigue a existência de diferenças 

no engajamento observado e o engajamento autorrelatado e se essas diferenças produzem resultados 

distintos.  
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APÊNDICE A- ESCALA DE ENGAJAMENTO DOS ALUNOS NA ESCOLA INFERIDO POR 

PROFESSORES PARA ALUNOS DO 2º AO 5º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


