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RESUMO

Com este trabalho pretende-se por um lado proceder a andlise das propriedades
psicométricas de uma escala de avaliacdo da motivacao para a leitura- Eu e a Leitura. Por
outro lado procura-se fazer uma caracterizagédo geral dos perfis motivacionais de criangas
dos quatro primeiros anos de escolaridade, e estudar o efeito das varidveis género e ano
de escolaridade, sobre as diferentes dimensdes da motivacdo para a leitura. Com o0s
resultados obtidos pudemos constatar que a motivacdo para a leitura € um constructo
multidimensional. A analise das propriedades psicométricas do instrumento utilizado,
mostrou que este permite diferenciar trés dimensfes diferentes da motivacdo para a
leitura (Prazer/Valor, Autoconceito de leitor, Reconhecimento social), com bons indices de
consisténcia interna comparativamente a outros instrumentos de ereferéncia.Verificou-se
um efeito das variaveis género e ano de escolaridade, nos perfis motivacionais destas
criancas. Quanto ao ano de escolaridade, o seu efeito mostrou-se evidente para as trés
dimensdes consideradas. No que se refere ao efeito do género, este evidenciou-se de
forma significativa apenas nas dimensfes Autoconceito de leitor e Reconhecimento

social.



MOTIVACAO

A motivacdo com que as pessoas abordam tarefaguagdes é sem duvida um factor
que influencia a forma de resolucéo e o resultatt bbtido, ndo s6 em termos de sucesso ou
de insucesso, mas também no grau de aprofundaraetdmplexidade dessa resolucdo. Em
contexto educativo a motivacdo € um constructoraentendo sido objecto de estudo em
multiplos trabalhos, no sentido ndo sé de o cataeate(Weiner, 1992; Stipek, 1998) como
também de analisar e caracterizar as estratégiasatechs mais motivantes e que assim se
tornem mais eficazes (Bruner, 1978).

A importancia da motivacdo em contexto escolar,coeterminante do sucesso escolar
alcancado pelos alunos, justifica os numerososiestem que os investigadores verificaram que
alguns constructos como as crencas, 0s Vvaloress eobjectivos mediatizavam o0s
comportamentos de realizagcdo dos sujeitos. Exaammainda, a forma como estes constructos
se relacionam com o desempenho académico, consiagtpacia, com a escolha de actividades,
com a construcdo do sentido e com 0 seus interpstas actividades escolares (Oldfather &
Wigfield 1996). E aceite de forma unanime que estestructos tém um papel importante na
motivagdo dos sujeitos, no entanto a discussdoémase. Por um lado, pretende-se identificar
se algum destes constructos tem um papel maisateatmotivacéo e qual a perspectiva tedrica
que melhor explica a motivacao das criancas e sckaies para a realiza¢do. Por outro lado, ha
autores que referem que muitas vezes a generaizbgs principios gerais, enunciados nas
teorias sobre a motivacdo, ndo séao directamenisapis, ou totalmente esclarecedores quando
se trata de dominios mais especificos da apreratizagomeadamente a leitura (Wigfield,
1997), sendo por essa razao necessario proced#lisea e estudos mais direccionados para

determinadas areas.

Motivagdo para a leitura

Em contexto educativo, em especial em fases isid@iaprendizagem, no ensino formal,
a aprendizagem da leitura e da escrita assume 8O ipgportante e por vezes mesmo
determinante, no maior ou menor sucesso das csaAcaprendizagem da linguagem escrita
nem sempre é sentida como facil, implicando muitestimento e persisténcia por parte das
criangas. Quando se procura fazer, junto dos pmofes, um levantamento das razdes de
dificuldades e insucesso na aprendizagem da limgoagscrita, para aléem de razdes ligadas a

aquisicdo de competéncias e a imaturidade, surgembém razdes referentes a motivacao,



(vontade, persisténcia, gosto...). Em sintese, exigiois grandes aspectos a considerar na
aprendizagem da leitura. Por um lado, a técnicasewodominio e por outro a componente
motivacional e afectiva a ela associada. Segunaob@al (1996), estes dois vectores passaram
nos ultimos anos a serem considerados essencigi®o@sso de aquisicdo da linguagem escrita.
A autora refere que a partir do momento em que asui¢dricos comecaram a enfatizar a
necessidade de se considerarem em paralelo oga@sjgegnitivos e 0s aspectos afectivos da
aprendizagem da leitura, os trabalhos de investmaesta area, a partir dos anos 90, passaram
também a valorizar aspectos como a motivacdo atasaccdes sociais. Quando consideradas
estas vertentes, pode obter-se uma perspectivacorajgleta sobre a participacao dos sujeitos e
sobre o processo de aprendizagem da linguagentae@tfigfield & Guthrie, 1997b).

Reflectindo sobre os trabalhos de investigacaorea d@a literacia, Oldfather e Wigfield
(1996) consideram que se podem identificar duasppetivas na motivacao para a leitura. Uma,
cujos estudos se baseiam nos processos de ldieendo a sua atencdo na forma como o
interesse do leitor influencia a compreensao denahide leitura. Os resultados destes estudos,
indicam que o interesse que 0s sujeitos tém pehisriais estdo bastante relacionados com o
uso correcto de estratégias de aprendizagem, coseuo nivel de atencdo e a propria
compreensao desses materiais (Oldfather & Wigfié®6). Desta forma, os alunos que acharem
0S materiais mais interessantes estardo também maivados para os explorarem e
compreenderem. Ou seja, o interesse pelo mateuial facilitador da compreenséo. A segunda
perspectiva, baseia-se no construtivismo sociabhmglndizagem da leitura, que enfatiza os
contextos sociais de motivacdo para a leitura. €dgdes neste dominio sdo essencialmente
qualitativos e referem o papel crucial que as augdes sociais em sala de aula ou na familia
desempenham, n&o apenas, no desenvolvimento daciite mas em particular, no
desenvolvimento e manutencao da motivacao dos &jpara a literacia.

Procurando também caracterizar a motivacdo partard Baker, Scher e Mackler
(1997), consideram existir razbes diversas querpadéuenciar de uma maneira ou de outra a
motivagédo das criancas para a leitura. Entre estagutores destacam que uma crianga pode
estar motivada porque percepciona esta actividadeo agradavel, porque ler tem valor ou
importancia para ela, porque lhes permite interegin outros, ou porque alguém a elogia pela
sua leitura.

Por seu lado, Wigfield (1997) descreve a motivaggsia a leitura como as percepcgdes do
leitor em relacdo a si proprio, quanto ao seu @mtio de auto-eficacia, as expectativas de

sucesso na leitura, e sentimentos enquanto I&egundo o autor, quando estes sentimentos sao



positivos, é mais provavel que as criancas e ade envolvam em actividades de leitura
significantes e complexas. Um outro aspecto realgad este autor, quanto a motivacao para a
leitura é o que se refere ao afecto, ao prazeciaskpa leitura. Esta componente afectiva vai
influenciar aspectos como o valor atribuido a taitla motivacao intrinseca e o interesse pela
leitura. Para este autor, a motivagdo néo podenassr considerada como um constructo
unidimensional e ser reduzida a um unico factorgfidid (1997) vai entdo no seu trabalho,
identificar diferentes componentes da motivacéoa par leitura, confirma-las em termos
empiricos e estabelecer a relacéo de alguns desgpestos com a frequéncia e a performance
das criangas em leitura.

Esta posicdo que considera a motivagdo para ardeitomo um constructo
multidimensional, € partilhada por varios autoragpiferentes faixas etarias (Baker, Scher &
Mackler, 1997; Baker & Wigfield, 1999; Gambrell996; Baker & Wigfield, 1999; Wigfield &
Guthrie 1997a).

Baseando-se nesta concep¢do multidimensional davagéb para a leitura, varios
instrumentos foram sendo criados, de modo a avebte constructo. Wigfield, Guthrie e
McGough (1996) desenvolveram um questionario soimvacao para a leitura que se destina a
alunos do 3° ao 6° anos de escolaridade. Os awtonegptualizaram 11 dimensdes diferentes
sobre a motivagdo para a leitura que podem sewidad em trés grandes grupos (Wigdfield,
1997). Um primeiro grupo, baseia-se na competémcia eficacia em leiturdNeste grupo, os

autores incluem duas dimensfes da motiva¢daacia na Leituraque se refere a crenca que a
crianca tem em ser bem sucedido em leituraDesafio da Leituraou seja a satisfacdo que a
crianca sente por ter assimilado ideias complexasesto. O segundo grupo, baseia-se nos
trabalhos tedricos da motivacdo intrinseca/extcimsesendo aqui consideradas as razdes
apresentadas pela crianca para a leitura. Nesp®,gséo incluidas cinco dimensdes diferentes:
Curiosidade pela Leituraque avalia o desejo aprender algo sobre um tdpiecessantePrazer

pelo tipo de leitura , que tem a ver com o prazeked um texto literario ou um texto informal,
Reconhecimenjaefere-se as gratificacdes resultantes pelo ressmmento por parte dos outros,
do seu sucesso em leitura; Leitura paraNatas que se prende com as avaliacbes da sua
competéncia em leitura, e finalmentaportancia da Leitura. Destas cinco dimensodes, trés
reenviam para a motivacao intrinseca ( CuriosidBdzzer e Desafio) e duas para aspectos mais
extrinsecos da motivacdo (Reconhecimento e No@siltimo grupo, refere-se a aspectos
sociaisda leitura. Este inclui quatro dimensdes, queaseiam na premissa de que ler € uma

actividade socialRazfes sociaipara a leitura, tem a ver com experiéncias sodeileitura e a



sua partiiha com os outro€ompeticdona Leitura, avalia o desejo de ultrapassar os
desempenhos dos outros em leit@amplacénciaque se prende com o facto da crianca ler para
atingir um objectivo externo ou um pedido que lbedirigido. Por fim uma ultima dimensé&o,
chamadaFuga a Leitura, composta por uma série de itens quadiaaw as aspectos que 0S
estudantes dizem n&o gostar na leitura.

Num estudo realizado com este instrumento por Bakafigfield (1999) com alunos do
5° e 6° anos, os resultados evidenciaram um alaiteariavel género em 9 das subescalas do
instrumento, néo se tendo verificado este efeitoesde nas dimensdes Competicdo e Fuga. Em
todas as outras dimensbes, onde se encontraramengids significativas, as raparigas
apresentaram sempre resultados superiores aosapases. No que diz respeito ao ano de
escolaridade os autores também encontraram uno efegtta variavel nos perfis motivacionais
dos sujeitos no que se refere as dimensfes Rap@essSe Reconhecimento. Verificou-se que
0S sujeitos mais novos (5° ano) apresentaram ndgtss componentes valores mais elevados
que os mais velhos (6° ano). Nao foi encontradaurea interaccdo entre as variaveis género e
ano de escolaridade.

Um outro questionario de motivacado para a leitwiacfiado por Gambrell, Palmer,
Codling e Mazzoni (1996), constituido por 20 itepne avaliam duas dimensdes especificas da
motivag&o: Autoconceito de leitor e Valor da lestuOs itens do Autoconceito pretendem
caracterizar a forma como 0S sujeitos percepcionasua competéncia em leitura e a sua
competéncia quando se comparam com 0s seus colegéens da dimensao Valor da leitura
procuram obter informacéo sobre o valor que ositegjatribuem as tarefas e actividades de
leitura, particularmente em termos de grau de emweinto e frequéncia de participagdo nessas
actividades de leitura.

Num estudo realizado com criancas do 3° e 5° amossdolaridade Gambrell et al.
(1996) estudaram o efeito da variavel idade nasivagiies para a leitura. Verificaram a
existéncia de diferencas significativas para astdla do Valor, entre os valores médios do 3° e
5° ano, apresentando as criangas mais novas val@isspositivos que 0s seus colegas. Os
autores sugerem que o declinio nos niveis de ngétivabservados nas criangcas sdo em grande
parte, devido a mudancas na escola e no climalaelsaula, em particular no que se refere as
criangas que transitam de um ciclo para outro.

Scher e Baker (1997) construiram também uma estmlenotivacdo para a leitura,
composta por 13 itens que avaliam cinco componefaie®riais: Importancia, Informacéao,

Prazer, Autoconceito e Contextos Sociais. Num thablangitudinal realizado com alunos do 1°



ao 2° ano , ndo encontraram qualquer efeito dawalrigenero, no perfil motivacional destas
criangas. Contudo no que se refere ao ano de esemlea foram encontradas algumas
diferencas. Os alunos no 2° ano apresentaram pediszacionais com uma estrutura mais
diferenciada do que no 1° ano. Contudo foi encdattana relacdo evidente entre as motivacoes

no 1° ano e as apresentadas no final do 2°ano.

OBJECTIVOS

Sustentaram este trabalho dois grandes objectAaryaum lado, tivemos como finalidade,
criar uma escala adequada a criancas do 1° ano48lea escolaridade, que caracterizasse e
avaliasse diferentes dimensfes de motivacao paru.

Por outro lado, foi também nosso objectivo, procel@ima caracterizacdo geral dos
perfis motivacionais das criancas destas faixatasté estudar o efeito das variaveis género e

ano de escolaridade, sobre as diferentes dimedsGastivacao para a leitura.

METODOLOGIA

Amostra

Este trabalho foi desenvolvido com uma amostrastitoiida por 574 sujeitos, que
frequentavam escolas do 1° ciclo do ensino basicegido de Lisboa. O estatuto séciocultural
dos sujeitos da amostra variava entre o medimbax médio alto.

O quadro 1 apresenta a distribuicdo dos sujeitosfuarpdo do género e do ano de

escolaridade.

Quadro 1 — Distribuicao dos sujeitos por ano delasdade e género.

ANO DE ESCOLARIDADE
1° ano 2° ano 3°ano 4° ano Total
Raparigas 67 32 92 94 285
Rapazes 49 42 103 95 289
Total 116 74 195 189 574




Instrumento

O instrumento utilizado foi uma escala de motivagaia a leitura Eu e a Leitura-que
foi construida tendo como referéncia alguns desumentos ja existentes (Gambrell, Palmer,
Codling e Mazzoni (1996), Scher & Baker, 1997; Wilgf, Guthrie & McGough, 1996). Foram
criadas duas versdes equivalentes desta escalaa pama criancas do 1° e 2° anos de
escolaridade, e outra para criangas do 3° e 4°dégmescolaridade.

Esta escala, na sua versdo final, é constituidatn@s subescalas que avaliam a
motivacao para a leitura, constituindo um tota@etens.

Entre estas subescalas, duas reenviam para aspeatssintrinsecos da motivacao
(Prazer/Valor e Autoconceito), enquanto a outra reenvia para aspectos extdssec
(Reconheciment). Apesar das escalas de motivacdo destinadaara;as destas faixas etarias,
normalmente n&do considerarem dimensdes relacioraaasa vertente extrinseca, pareceu-nos
importante fazé-lo, por vérias razées. Por um ladogue Wigfield, Guthrie & McGough (1996)
verificaram em criangas um pouco mais velhas, goerentrevistas quer pelo seu questionario
de motivacdo para a leitura, que na base destérecios estavam aspectos associados a estas
duas dimensdes. Por outro lado parece-nos tambéramudases iniciais de aprendizagem, pode
ser muito importante e até por vezes determinanéeanhecimento, o0 apoio e 0s incentivos que
0s outros significativos vao dando e até a comparagle 0 sujeito vai fazendo das suas
competéncias em relacdo aos outros. Assim paraddéndimensdeBrazer/Valor da leitura e
Autoconceito de leitor, introduzimos uma dimensdo, a semelhateaVigfield, Guthrie &
McGough (1996), ligada a importancia atribuida Beconhecimentoe valorizacado externos
das competéncias e performances de leitura.

Cada uma destas trés dimensdes tem como objeealiaraaspectos distintos da motivacao

para a leitura que em seguida passamos a descrever.

1. Prazer/Valor da leitura (8 itens) - Estes iterenwam para a importancia que se pode
atribuir & leitura, assim como ao prazer que delacsle retirar .

Exemplo:
Iltem 1. Algumas criancas ficam satisfeitas quando estéerdiwos Mas  Outras criangcas ndo

ficam satisfeitas quando estéo a ver livros.

2. Autoconceito de leitor (7 itens) — Nesta subestadas os itens se referem a forma como

a crianga percepciona a sua competéncia em situdedeitura.



Exemplo:
Item 8. Algumas criancas acham que ndo sdo boas aMas Outras criancas acham que sdo boas

aler.

3. Reconhecimento (5 itens) — Os itens desta subesealaviam para a importancia
atribuida pela crianca ao reconhecimento extepasbog outros), do seu sucesso na
leitura e & comparacéo social do sujeito com a®sut

Exemplo:
Item 7. Algumas criancas acham importante que os amigesdigam que Iéem bemMas  Outras

crian¢cas ndo acham importante que os amigos lgasndijue [éem bem.

Tal como referimos anteriormente, existem duasdesrsla escala , sendo uma destinada
as criangas mais novas e ainda com pouco doménieitdra (1° e 2° anos de escolaridade), e
outra versdo destinada a criangas mais velhas 43%aaos de escolaridade) que ja conseguem
ler.

Para as criancas mais velhas (3° e 4° anos deaedadk) o formato dos itens que
compdem a escala, permite uma dupla opc¢éo (FiguRrimeiro pede-se a crianga para decidir
entre duas descri¢bes de sujeitos, aquela com gli®nse identifica. Depois a crianca tera de

exprimir o seu grau de identificacao (“Sou Tal eatAssim” ou “Sou um Bocadinho Assim”).

SOuU SOuU SOu SOu
TAL E UM UM TAL E
QUAL BOCA- BOCA- QUAL
ASSIM DINHO DINHO ASSIM

ASSIM ASSIM
Algumas criangas ouvehistorias Outrasnédo estdo com atengéo

guando ouvem histérias.

com atengao MAS

Figura 1 — Item exemplo da escala para o 3° e@¥ de escolaridade.

De acordo com Harter (1982), a eficacia deste fyrpeende-se com o pressuposto de
que existem sujeitos que se véem de um modo, ettgoatros se véem de modo oposto, ndo
envolvendo nenhuma das respostas o termo “falkesim com este formato pretende-se

minimizar a influéncia de uma tendéncia para resgasocialmente desejaveis.



O formato anteriormente apresentado, ndo se adeqadancas que frequentam o 1° e o
2° anos de escolaridade, devido a sua idade eaassmpeténcias em leitura. Os itens utilizados
numa versao e noutra s&o 0s mesmos, mas paramlsasrimais novas a forma de administracao
e diferente, embora se mantenha a mesma estrdbaseada numa dupla opcéo feita
sequencialmente. Os itens sdo aplicados oralmemtesicuacdo criada é mais ladica, sendo
apresentada a crianga como se se tratasse de anP@@ a administracdo desta versdo, foram
utilizados dois bonecos idénticos que facilitararooacretizacdo das afirmacdes feitas, assim

como a identificacdo da crianca com cada umesdel

Este ouve histdrias com atencdao. Este ndo estd com atencao quando ouv§
MAS historias.
4 3 2 1
Ouves histérias commuita Ou Ouves comtencdo Estas conpouca atengcdo Ou Conmmenhuma
atencéo quando ouves histdrias atencao

Figura 2 — Item exemplo da escala para o 1° e@ de escolaridade.

A cotacao € idéntica para as duas versoes da e€eala item € cotado numa escala de 1
a 4. A escolha de uma afirmagéo mais positiva gedeotada com 3 ou 4, consoante o grau de
identificacdo, enquanto que a escolha de uma afamanenos positiva pode ser cotada com 1
ou 2, de acordo com o grau de identificacao datsuje

Apo6s a cotacao dos diferentes itens, calcula-s& qada subescala a média dos itens que
a constituem, obtendo-se desta forma trés médj@ta das quais se pode tracar um perfil

individual ou colectivo.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Andlise das Propriedades Psicométricas da Escala

Com o objectivo de analisar a estrutura da espatecedeu-se a uma analise factorial
incidindo sobre 32 itens (verséao inicial da escajag reenviavam para 4 diferentes dimensoes
tedricas iniciais da motivacdo, cada uma com S8sitBnazer da Leitura,Valor da Leitura

Autoconceitode Leitor eReconhecimento.




A andlise factorial com rotacdo Varimax efectuadars estes 32 itens conduziu a
eliminagcéo de 12 itens que se diferenciavam daitasér factorial basica encontrada. A verséo
final ficou entdo constituida por 20 itens, distitps apenas por trés dimensdes, ja que os itens
referentes ao Valor da Leitura, ndo apareceramna@@ados num factor especifico, aparecendo
mesmo alguns com um grau de saturacédo elevado codmmeensédo Prazer. De realcar que
Gambrell, Palmer, Codling e Mazzoni (1996), no $&ading Surveyna dimensao Valor
também incluem itens reenviando para o que im@ate consideramos de Prazer e outros que
reenviam para o que consideramos Valor da Leitura.

Tendo como base os 20 itens seleccionados, proosdamima nova andlise factorial,
com a defini¢cdo prévia de trés factores. No Quadapresenta-se o padréo factorial para as trés
subescalas. Como se pode verificar a estruturarface muito clara, revelando que os itens

referentes a cada uma das subescalas estédo erpsadoaseu proprio factor.

Quadro n°2 — Analise Factorial, com rotacdo Varimax

Subescald Prazer/Valor| Autoconceito | Reconhecimento
Iltem

Item 9 — Satisfeito por ver livros .54

ltem 13 — Satisfeito a ouvir histoérias .55

ltem 17 — Ler € boa maneira de passar o tempo .56

Item 18 — Contar historias aos amigos 49

Item 21 — Receber livros historias de presente .64

ltem 22 — E preciso ler coisas todos os dias .60

[tem 25- Ler é divertido .65

Item 29- Gostar de ler muito tempo .64

Item 7- Ler é dificil/f .62

Item 11- Conseguir ler em voz alta .50

ltem 15- Bom a ler .60

Item 19- Conseguir ajudar os colegas a ler 46

Item 23- Conseguir ler depressa .65

Item 27- Conseguir ler textos dificeis 74

Item 31- Perceber o que se |é .61

Item 4- Professor diga que |1€ bem .67

Item 8- Amigos digam que |é bem 74

Item 12- Receber elogios quando |é .69

Item 16- Pais digam que Ié bem .66

Item 32- Ser dos que Iéem melhor .52

Pela analise do quadro 2, constatamos que O grasatigacdo dos itens com o factor
correspondente € bastante bom, uma vez que todtenesapresentam uma saturacdo acima de

.49 e a média de saturacéo de todos os itenscd de .
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De modo a verificar a relacdo existente entre dadae a dimensdo a que pertence, efectudmos

o calculo de correlagdes item/total para as trbestalas.

Quadro 3 — Correlagdes item/total para cada umaidsnsdes da escala.

Subescalg Prazer Subescalg Autoconceito Subescalg
Item Item Item Reconhecimento
Iltem 9 .56* Iltem 7 .62* Item 4 .69*
ltem 13 52* ltem 11 55* Iltem 8 73
ltem 17 S57* Item 15 .65* Item 12 .70*
Item 18 56* Item 19 S57* Item 16 .65*
ltem 21 .62* ltem 23 .62* Iltem 32 .60*
Iltem 22 .64* Iltem 27 .70*
ltem 25 .68* ltem 31 .63*
Iltem 29 .70*

* Correlacdes estatisticamente significativas pa@.001

Para todas as subescalas cada item apresenta uelagém positiva, de moderada a alta, com o
score total da subescala. O valor mais baixo ermdmtpara estas correlagcdes item/total, foi de
.52 para um dos itens do Prazer, enquanto que & eavado foi de .73, para um item da
subescala do Reconhecimento. Todas as correlagii@sn fpositivas e estatisticamente
significativas para p<0.001.

De modo a verificar a coeréncia dos itens dentreaida uma das subescalas, procedemos ao
calculo da consisténcia interna para cada uma {€aadro 4). Os indices de consisténcia

interna foram obtidos através do calculo do alf&€dmbach.

Quadro n.° 4 — Coeficientes de consisténcia intpana as trés subescalas.

Prazer/Valor Autoconceito Reconhecimento
1° Ano .64 .81 .56
2° Ano .70 .76 .62
3° Ano 73 .70 72
4° Ano .79 .70 .67
Total 75 73 .70

No que se refere a sua consisténcia interna asewliés subescalas apresentam alguma

variabilidade nos valores de Alfa de Cronbach. Baaldo os resultados obtidos para o total da
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amostra podemos observar que duas das subescalawiiées de consisténcia superiores a .70
(Prazer/Valor e Autoconceito), e apenas uma tem(R&ronhecimento). Considerando que
indices iguais ou superiores a .70, indicam umadoveisténcia interna (Baker & Wigfield,
1999), os resultados por nos obtidos para o t@ahakssa amostra e nas trés subescalas, sédo
bastante bons.

Quando considerando os anos em separado, verdjgaaguns casos, valores mais baixos para
algumas subescalas, nomeadamente para o Reconh&gisituando-se estes, no entanto em
valores considerados aceitaveis a nivel estatistico

Procurdmos, por outro lado, comparar os valoresamsisténcia interna por nds obtidos na
escala Eu e a Leitura, com os obtidos por outrazes; em escalas com dimensdes idénticas as

deste nosso instrumento (Quadro 5).

Quadro 5 — Comparacéo dos indices de consistameima de varios instrumentos de medida da Mot/agiia a

leitura.
Prazer/Valor Autoconceito Reconhecimento

“Eu e a Leitura” — Monteiro & Mata|
2000. .75 73 .70
Motivation for reading Questionnaine
— Baker & Wigfield, 1999 | —-mmemeeeeeee .66 74
Motivation for reading Questionnaine
—Wigfield, Guthrie & McGough, -------------- .63 .69
1996
Motivation for Reading Profile —+
Gambrel, Palmer, Codling & .82 4 T e
Mazzoni, 1996.

Como podemos constatar pela analise do quadre #&lores obtidos na escala Eu e a Leitura,
embora idénticos ao obtidos em subescalas simitdgesutros instrumentos de avaliacdo da
motivacdo, apresentam algumas oscilacdes consaarumparacao feita. Contudo parece-nos
gue nesta comparacédo, em termos globais, os valeresnsisténcia interna das trés subescalas

sao bons.

Caracterizacao do Perfil Motivacional

Tendo em consideracao a totalidade da nossa ampsiaramos tracar o perfil motivacional
dos sujeitos, tendo como referéncia o célculo pada subescala, da respectiva média e desvio
padréo (Quadro 6 e Figura 3).
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Quadro 6 — Médias e Desvios padréo para as tréscalas.

Subescala NuUmero de itens M SD
Prazer/Valor 8 3.6 .46
Autoconceito 7 3.2 .55
Reconhecimento 5 3.3 .58
4-
3,51
34
251
21
1,51
1 T T 1

Prazer/Valor Auto-conceito Reconhec

Figura 3 — Perfil motivacional da totalidade da atran

Sabendo que o valor maximo que se poderia obtercatda uma das dimensdes
consideradas, era 4 e o minimo 1, podemos verifjaaros valores obtidos pela nossa amostra,
nas diferentes subescalas da motivacao para ealsituam-se acima do valor médio (2.5). Estes
resultados indicam que as criancas se considerativatas para cada um dos aspectos
estudados nesta escala. Contudo verifica-se quenakydimensdes tém valores mais elevados
gue outras. A subescala 8vazer/Valor foi a que apresentou uma média mais elevada (3.57)
enguanto que a média mais baixa foi obtida na saleedoAutoconceito (3.19).

De modo a verificar se existiam diferencas sigatfias entre as trés médias obtidas,
calculdamos o t-teste, cujos resultados indicaram tpadas as médias sdo significativamente
diferentes umas das outras (Prazer/Autoconc. t=46801001; Prazer/Reconh. t=9.78 p<0.001;
Autoconc/Reconhec. t= -3.683 p<0.001).
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Efeito do Ano de Escolaridade e do Género

De modo a verificarmos o efeito do género e do dmoescolaridade nos perfis
motivacionais das criancas, procedemos ao calcellanda andlise de variancia. Esta analise
evidenciou diferencas significativas quer para o de escolaridade (Pillai's F(9,1698)=12.43
p<0.001) quer para a variavel género (Pillai's,5%3=6.62 p<0.001).

No que se refere ao ano de escolaridade os ressiltadelam efeitos desta variavel, nas
trés subescalas, Prazer/Valor com F(3,566)=5.@%a p=0.001; Autoconceito com
F(3,566)=4.45 para p=0.004; Reconhecimento conb&63+26,60 para p<0.001). Enquanto que
para a subescalas do Prazer e Reconhecimentoaresvdbecrescem com o ano de escolaridade,
para o Autoconceito verifica-se o efeito inveremdo os sujeitos mais velhos, valores médios
mais elevados do que 0s mais novos.

Quanto ao efeito do género, este s0 se mostroifisagivo para duas subescalas. Para o
Autoconceito (F(1,566)=4.004 p<0,05) e para o Rhecimento (F(1,566)=8.53 p=0.004) em
gue as raparigas apresentaram valores mais elegadass rapazes.

A interaccao das variaveis género e ano de esgatlrindo se verificou estatisticamente

significativa para nenhuma das dimensdes considsrad

Ano de Escolaridade

Os resultados obtidos em estudos sobre motivagacagaitura, apontam para um efeito
idade nalguns dominios da motivacdo. De qualquendoo efeito desta variavel nédo esta
claramente caracterizado. Uma vez que trabalhanoos criancas do 1° ao 4° ano de
escolaridade, procuramos tracar os perfis motivatsodas criangas, com o objectivo esclarecer
um pouco mais esta questao.

Como se pode verificar (Figura 4)Poazer/Valor obtido ou atribuido pelas criancas nas
situacOoes de leitura, decresce com o0 ano de eslmar tal como a valorizagdo de
Reconhecimentosocial da sua performance. Pelo contrarioAutoconceito como leitor,
aumenta com o0 ano de escolaridade e portanto, catade. Como pudemos verificar pela
analise de variancia anteriormente apresentadaefeito desta variavel € estatisticamente

significativo para as trés dimensodes da escala.
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Hl 1°Ano Il 2°Ano [ 3°Ano O 4°Ano

3,81
3,61
3,41
3,2

2,81
2,6
2,4
2,2

NN N N N N NN

Prazer/Valor Auto-conceito Reconhecimento

Figura 4 — Resultados obtidos por ano de escotigida

Quanto a dimensaBrazer/Valor, embora nalguns trabalhos (Baker & Wigfield, 1999;
Scher e Baker, 1997) ndo se tenha verificado aoef@a variavel idade para dimensdes
equivalentes, também Gambrell, Palmer, Codling &zibami (1996) obtiveram resultados
semelhantes aos deste estudo. Estes autores, pam subescala Valor (idéntica a esta do
Prazer/Valor), obtiveram diferencas significativas entre as ia@dos alunos do 3° e 5° anos,
verificando que as criangcas mais novas tinham teetad mais positivos que as mais velhas.
Embora fique ainda por esclarecer totalmente doefiei idade sobre esta dimensao, ja que Baker
e Wigfield (1999) trabalharam com criancas maiagle com idades pouco diferenciadas e
Scher e Baker (1997) trabalharam também com crsacma idades pouco diferenciadas, parece
que, pelo menos em fases iniciais de aprendizagaenedida que as criancas progridem no seu
percurso escolar atribuem menBrazer/Valor a leitura. Este facto leva-nos a procurar
equacionar alguns factores que poderdo estar mgenoridesta constatacdo. Por um lado
Goodman (1987), no ambito das estudos sobre litemmnergente, referiu o facto de algumas
criancas quando iniciaram o ensino formal, exptaraa linguagem escrita em varias vertentes,
utilizando o cédigo escrito, mesmo que ndo conwgramente, com multiplas fungdes. Contudo
apos iniciarem 0 seu percurso escolar, abandonamnpletamente as suas exploracdes e
utilizagbes funcionais, por estas ndo serem vadag nem solicitadas em fases iniciais de

aprendizagem formal. Varios tém sido os autore®éama referir que no decorrer dos primeiros
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anos de escolaridade, a escola tem muitas vezes moncipal preocupac¢ao o ensino de técnica
e dos aspectos convencionais da linguagem escoiacando em segundo plano os aspectos
funcionais considerando que estes poderdo e deserawalorizados, trabalhados e explorados
numa fase posterior da aprendizagem, quando jdeenim dominio da leitura (Hall,1987;
Rockwell, 1987; Teale & Sulby, 1989). Estes aspe@odem assim explicar o facto de nos
primeiros anos de escolaridade se verificar umédeano na dimensderazer/Valor da leitura,
ja que a utilizacdo sistematica que as criancasgpam a fazer da leitura, passou a ser muito
escolarizada (copias, ditados, fichas...) e provasetsn muito pouco funcional e lddica,
influenciando esta a sua percepc¢ao Rtazer/Valor a retirar das situacées de leitura. De
gualquer forma parece-nos importante desenvolvieo®estudos, longitudinais ou transversais,
em que para além de fazer andlise dos perfis noodivais, se recolhessem tambéem informacdes
mais qualitativas de modo a compreender melhordestieéscimo, no caso dele se confirmar.

Tal como referimos anteriormente a dimen8&toconceitoé, entre as trés consideradas,
a Unica em que se verifica um aumento de scoresecatade. Para a andlise desta diferenca
parece-nos importante considerar trés aspectoso@oimeiro aspecto ha que ter presente que
esta subescala reenvia para uma dimenséo espefimatoconceito, o Autoconceito de leitor.
Em segundo lugar devemos considerar que a granieian@as criangas no inicio do 1° ano de
escolaridade nédo sabe efectivamente ler e tem iémesx disso. Por fim parece-nos importante
referir que a competéncia em leitura em condicd@snais, para a maioria das criancas,
aumenta significativamente entre o 1° e o0 4° anestelaridade. Assim é natural que neste
nosso estudo, com criancas do 1° ao 4° ano deaddedle, se tenha verificado que quanto mais
velhas sdo, melhor se percepcionam enquanto leitora

Quanto ao decréscimo na dimeng&xonhecimentca medida que ha progressao no ano
de escolaridade, também Baker e Wigfield (1999)vetam um resultado semelhante com
alunos do 5° ano e do 6°ano, apresentado os mass ntédias significativamente superiores as
obtidas pelos mais velhos. Este aspecto parecextevessante ocorrer, podendo ser justificada
pelo facto de que a medida que os sujeitos vacamds, se vao tornando e sentido como mais
competentes enquanto leitores, tendo assim meeosssidade que outros (pais, amigos,
professores) assinalem (reafirmem) a sua compeat@ncileitura, passando consequentemente a

valorizar menos a dimensao Beconhecimentosocial.
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Efeito do Género

Com o objectivo de verificar a influéncia do génera motivacdo para a leitura
procedemos a uma analise comparativa dos result@lmt@os na escala da motivacao, pelos
rapazes e pelas raparigas. Os valores obtidos melascas, nas diferentes subescalas

encontram-se apresentados na Figura 5.

O Raparigas B Rapazes

3,8
3,6
34
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2

Prazer Auto-conceito Reconhec

Figura 5- Resultados obtidos por rapazes e raparigas nas trés dimensbes da escala de

motivacgao.

Como se pode verificar a subescala com valores elasados foi a dd’razer e a que
apresentou valores mais baixos, foi aAdiboconceito para ambos 0s géneros. As raparigas tém
uma percepcao mais positiva do que os rapazesibhascalas derazer e noReconhecimento

e menos positiva na deutoconceita Contudo rapazes e raparigas embora revelem uigfase

ao nivel das trés dimensdes da escala, estamral pudemos verificar anteriormente, s6 se
mostraram estatisticamente significativas pavautoconceito e o Reconhecimento Também
Baker e Wigfield (1999) encontraram resultados tidés na subescala deconhecimento da

sua escala de motivacdo, tendo as raparigas af@dsemalores significativamente mais
elevados que os rapazes. Parece assim que agyaapdestas faixas etarias, estdo mais
dependentes, ou valorizam mais, 0 reconhecimen® agu outros possam fazer das suas
competéncias enquanto leitores.

Neste mesmo trabalho, Baker e Wigfield (1999), na subescala de Auto-eficacia, que
consideramos equivalente & de Autoconceito, vardi® que as raparigas apresentavam uma
percepcado mais positiva da sua competéncia dedsjtdo que os rapazes. Estes resultados sao
contraditorios com os por nés obtidos na subest@lAutoconceito. Se fizermos uma analise

mais cuidada dos itens destas subescalas, verdggoe dois dos quatro itens utilizados pelos
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autores na Auto-eficacia avaliam a eficicia doisuor comparacdo com algo ou com outros,
enquanto que nos outros dois procura-se obter eepEio do sujeito enquanto leitor sem
reenviar directamente para comparacoes. Ora, sldsitens da subescala de Autoconceito do
nosso instrumento, sdo deste Ultimo tipo. Paresepaotinente colocar a questdo da eventual
equivaléncia entre estes dois tipos de questbesoggeam percepcdes de competéncia,
baseadas em referentes diferentes, podendo mesrstitwo dimensdes distintas da motivagao
para a leitura e estar na origem das diferencassiétados encontradas entre estes dois estudos.
De qualquer forma, esta diferenca encontrada ent#eitoconceito de leitor entre rapazes e
raparigas, parece-nos merecedora de um estudoapafundado de modo a confirma-la e

eventualmente vir a fundamenta-la.

CONCLUSAO

Como primeira conclusdo a retirar deste estudo modeapontar o facto da motivacdo para a
leitura se ter verificado ser um constructo muttiensional. O instrumento utilizado evidenciou
uma estrutura com dimensdes distintas e equivalenteitras encontradas noutros estudos neste
dominio. As suas propriedades Psicométricas mastrae nalguns aspectos bastante boas e
equivalentes as obtidas nas escalas que tivemos feréncia. Contudo pensamos que novos
estudos poderdo ser desenvolvidos de modo a charifilgumas questbes que se levantaram,
nomeadamente a diferenciacdo entre Prazer e Valoeitura e a influéncia da idade na
multidimensionalidade da motivacéo para a leitura.

Podemos ainda realcar o facto de se ter verifiaadoefeito das variaveis género e ano de
escolaridade, nos perfis motivacionais destas gamnQuanto ao efeito do ano de escolaridade
(idade), este mostrou-se evidente para as trésndime da motivacdo para a leitura
(Prazer/Valor, Reconhecimentoe Autoconceitg. Enquanto que d’razer/Valor obtido ou
atribuido pelas criangas nas situacdes de leitumanecessidade deeconhecimentoda sua
performance decrescem com o ano de escolaridagtdicou-se um efeito inverso na dimenséo
Autoconceita

Quanto ao efeito do género nos perfis motivacigresite evidenciou-se somente nas dimensdes
Autoconceito de leitor e Reconhecimentosocial. Quanto ao primeiro, 0s rapazes apresentara
uma percepcao mais positiva da sua competénciaitdess do que as raparigas. Relativamente
ao Reconhecimentoconstatou-se um efeito inverso, ja que as rapangéorizaram mais esta

dimensao.
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RESUMO

Com este trabalho pretende-se por um lado procederalise das propriedades psicométricas de
uma escala de avaliacdo da motivacao para a leura a LeituraPor outro lado procura-se fazer
uma caracterizacdo geral dos perfis motivacionascdancas dos quatro primeiros anos de
escolaridade, e estudar o efeito das variaveisrgémeano de escolaridade, sobre as diferentes
dimensdes da motivagdo para a leitura. Com ostaelsisl obtidos pudemos constatar que a
motivacdo para a leitura é um constructo multidis@mal. A analise das propriedades
psicométricas do instrumento utilizado, mostrou agste permite diferenciar trés dimensdes
diferentes da motivacdo para a leitura (Prazerfyadwutoconceito de leitor, Reconhecimento
social), com bons indices de consisténcia intemmaparativamente a outros instrumentos de
referéncia. Verificou-se um efeito das variaveimeggé e ano de escolaridade, nos perfis
motivacionais destas criangas. Quanto ao ano adaeisiade, o seu efeito mostrou-se evidente para
as trés dimensodes consideradas. No que se refafeitmdo género, este evidenciou-se de forma
significativa apenas nas dimensdes Autoconceileitt® e Reconhecimento social.

Résume

On prétend, avec ce travail, procéder, d'un cat@ralise des propriétés psychométriques d' une
échelle d'évaluation de la motivation pour la leetuMoi et la LectureD' un autre c6té on a

comme objectif caractériser les profils de motimatiles enfants qui sont a I'école maternelle, et
donc étudier I' effet des variables genre et asnékire, sur les différentes dimensions de la
motivation pour la lecture.Avec les résultats obtean peut constater que la motivation pour la
lecture est un concept multidimensionel. L' analyse propriétés psychométriques de I' instrument
utilisé, nous a montré que ceci permet différeritigis dimensions différentes de la motivation pour
la lecture (Plaisir/Valeur, Autoconcept de LectdReconnaissance Sociale), avec des bons résultats
au niveau de la consistence interne, relativemehtatres instruments pareils qu'on a eu comme
référence. On a vérifier un effet des variableggeth année scolaire, dans les profils de motimatio
A propos de I'année scolaire, son effet est évidans les trois dimensions considérées. Dans ce
qui concerne I' effet du genre, on a constaté diEsehces significatives entre filles et garcons
seulement dans les dimensions Autoconcept de LreetdReconnaissance Sociale.

Abstract

The aim of this paper is to analyse the psychomeairoperties of a scale of evaluation of
motivation for reading -Reading and Melt also tries to characterise the motivationalfiies of
children in the first four years of school and tody the effect of the variables gender and school
year on the different dimensions of motivation feading. The results showed that this motivation
is a multidimensional construct. The analysis & psychometric properties of the scale revealed
three different dimensions of motivation for reagin Pleasure/Value, Reader’'s Self-Concept,
Social Recognition - with good levels of internahsistence when compared to other instruments
of reference. It was also possible to verify the variables gender and school year have an effect
on the motivational profiles of these children. ®igect of the school year was evident in the three
dimensions considered. In what concerns the eféécgender, it was only significant in the
dimensions of Social Recognition and Reader’s Selficept.



