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RESUMO

A influéncia da familia e do contexto familiar consaporte e factor gerador de
situacbes multiplas de aprendizagem tem sido ceraid, valorizada e estruturada desde ha
muitos anos (Mata, 2006).

Este trabalho procurou analisar a relacdo entreatégdes parentais e o nivel
motivacional dos alunos para a leitura, pretendemidda perceber qual a relacdo entre as
variaveis género e ano de escolaridade. Para aémslpropormos a analisar a existéncia ou
ndo desta relagéo, também nos centramos na adélisivel motivacional dos alunos para a
leitura.

Participaram neste estudo 136 adolescentes do @8 @o Ensino Basico e do
Secundario, respectivamente 7° e 10° anos de adedie. Destes, 72 eram do sexo feminino
e 64 do sexo masculino, com idades compreendides@nl13 e os 15 anos de idade.

Tendo em conta o estudo apresentado, foram utlizddis instrumentos: a Escala de
Atitudes Parentais e o Questionario de Motivacaa pd_eitura.

No que diz respeito as atitudes parentais, 0 nesteado mostrou que os alunos
percepcionam as atitudes parentais mais centrada®0esso.

O nosso estudo demonstrou, de uma forma geraloguEunos apresentam niveis
motivacionais positivos face a leitura. Estes miy@isitivos de empenho estao relacionados

com o desempenho na disciplina de Lingua portuguesa

Palavras Chave — Motivacdo para a Leitura, AtitudReentais, Género e Ano de

Escolaridade.



ABSTRACT

The influence of family and family context sispport and factor that is able to generate
multiple learning situations has been consideradhrized and structured since many years
ago.

This study analyzed the relationship betweamental attitude and the level of motivation
of students to read and also the relationship beEtvweo variables: gender and school level.
Another study was made to analyze the motivatiostwdents to read.

In this study participated 136 adolescentsnfioigh and secondary school — 7 and 10
grades. From this group 72 were females and 64snaith ages between 13 and 15 years
old.

Considering the content of the study, two tdw@se been used: Parental Attitude Scale and
a Motivation for Reading Questionnaire.

Concerning parental attitude, our study conetuthat students percept parental attitude
that are more focused in the process.

Generally students show positive motivatiorelsvfor reading. Positive interest levels are

related to the performance in Portuguese classes.

Key Words — Motivation for Reading, Parental Attiey Gender, School Level
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1. INTRODUCAO

A familia constitui a base para o desenvolvimemadalquer individuo. Aquilo que
fomos, somos e seremos deve-se a multiplos factoassdentro deles a familia e a escola
desempenham um papel fulcral. Estes contextosdie sAo 0os mais significativos para o
desenvolvimento psicossocial da pessoa nomeadamefise da infancia e da adolescéncia
(Fontaine, 1988; 1990).

Segundo Fontaine (2000), a forma como vivenciamsteseontextos ambientais irdo
influenciar a nossa capacidade de aquisicdo deeconbntos, de adaptagéo psicologica e de
desenvolvimento académico. Refere-se muitas veaesuqm bom ambiente familiar e o
adequado apoio parental contribuem em grande medidaa aprendizagem escolar e para o
desenvolvimento cognitivo.

Para Comeau e Salomon (1994, cit. por Fontain€))2@8 atitudes parentais podem
reflectir-se positiva ou negativamente no rendimersicolar dos seus filhos, apontando uma
forte relacdo entre o contexto familiar e o cordeatadémico. Estas atitudes podem passar
por colaborar quotidianamente nas actividades ase)l através de um trabalho de ajuda,
incentivo e motivagao.

Nos dias de hoje, a motivacdo/desmotivacdo € uractspelevante e que deve
merecer uma grande atencdo por parte dos varioggeageducativos (professores, pais,
encarregados de educacao). Motivacao que se pod@arcem diferentes campos como a
leitura, a escrita, a matematica, a musica, avidatles fisicas, entre outras (Wigfield &
Gutherie, 1997).

A motivacao para a leitura sera o objecto de estladivabalho que vamos apresentar.
A estimulacdo de um jovem para a leitura e consgqugosto e habito pela mesma, reveste-
se de grande utilidade no processo de aprendizésgmmm, 2006).

Posto isto, 0 presente estudo tem como objectivipal analisar a influéncia das
atitudes parentais na motivacdo dos jovens paeduad. Para além disso, pretendeu-se ainda
perceber de que forma a influéncia das atitudesnp@s na motivacdo dos jovens para a
leitura varia em funcdo das varidveis género edmescolaridade. Procurou-se por ultimo,
analisar os rendimentos dos alunos em relacdo cipliie de Portugués visto podermos
relaciona-la com a motivacéo para a leitura (FarResende, 2001).

A disciplina de Lingua Portuguesa tem, como é t&eiperceber, um papel central no
Nosso sistema de ensino pois vai servir de suparte as aquisicdes a realizar nas restantes
disciplinas.Segundo Faria e Resende (2001), as aulas s&o ssjmgabalho onde os alunos

tém de sentir que estdo a aprender a fazer e areenger novas matérias. O processo de
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ensino/aprendizagem devera ser fundado no praztestaberta e orientado para objectivos
de mestria na lingua portuguesa. Podemos assimteazar a disciplina de Portugués como
tendo um papel multidisciplinar.

O nosso estudo desenvolve-se a partir da andliseedigitados dos jovens
adolescentes com idades compreendidas entre os ds3 16 anos, que ja tém alguma
percepcdo da influéncia que os pais exercem sdéseeea no¢cdo de como se sentem em
relacéo a leitura.

No que se refere a estrutura do presente trabedh® organiza-se em quatro partes.

A primeira parte divide-se em trés capitulos, agjagorrespondem a uma revisao da
literatura onde destacamos 0s principais autopEsquisas efectuadas sobre o tema, isto €,
como na literatura existem varios estudos que alnordste tema procurou-se salientar
apenas 0s conteudos mais relevantes.

No primeiro capitulo aborda-se o conceito de mgfea primeiramente a sua
definicdo e seguidamente descrevem-se os princgmagributos dos diversos modelos
tedricos da motivacdo. A motivacao para a leitud@genvolvida no segundo capitulo sendo
discutida a sua definicdo e a sua pertinéncia palesempenho escolar. O terceiro capitulo
fala-nos do papel dos pais na motivacdo parawdeit no desempenho académico.

Na segunda parte do trabalho surge a seccao deeqmetica, objectivos e hipoteses,
que foram elaboradas com base na literatura referid

Na terceira parte referimo-nos ao método, ondeosgedcritos 0s participantes, 0s
instrumentos e o procedimento utilizado.

Na quarta e ultima parte procede-se a apresentgsiagesultados, sua analise e
discusséo, tendo por base a revisdo da literateimainando com as consideracdes finais
onde se fara uma reflexdo dos resultados, evidahwiaalgumas das suas limitacdes,
contribuigdes e implicagdes.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1.Motivacao

A palavra “motivacdo” tem a sua origem etimolégioa termo latino thoveré,
estando associado a uma ideia de accéo (Ecclegyieij 2002b).

Segundo Fontaine (1990), o conceito de motivag&ocsignificacbes multiplas sendo
por isso um tema muito vasto e inerente a todoirchagnano, influenciando o modo como
desempenhamos as tarefas existenciais em todos ootexims (escolar, familiar,
profissional). Trata-se de um factor interno quekdrgia e direccdo ao comportamento.

De acordo com Lieury e Fenouillet (199&)motivacdo pode ser entendida coro
conjunto dos mecanismos biologicos e psicologicss mermitem o desencadear da accgao,
da orientacdo (na direccdo de um objectivo, ouppsbntrario, para se afastar dele) e
finalmente da intensidade e da persisténcia: quamiis se esta motivado maior é a
actividade e mais persisteiii.9).

No entanto, ndo podemos definir de forma rigorosaomceito de motivagédo, pois
este ndo € univoco. Baker, Scher e Mackler (19@7par Mata, 2002), afirmam gu®s
termos atitude, interesse e motivacdo, sdo muitages utilizados na literatura de modo
indiferenciado” (p. 184).

Desta forma, a motivacdo € um conceito multifacetgge engloba um conjunto de
factores relativamente heterogéneos e que estédims@o aspecto dinAmico da acgéo. E o
factor que leva ao agir de determinada forma, @ania accao, a orienta-la em funcéo de
certos objectivos, a decidir a sua prossecucao ®ew termo. Todas as atitudes e
comportamentos sao determinados por factores a@egn“motivacionais” (Fontaine,
1990).

Nos ultimos 30 anos foram desenvolvidas variadagyisas na area da motivagao,
onde foram elaboradas e processadas inUmerassteargaca desta tematica (Eccles &
Wigfield, 2002b).



2.1.1. Teorias da Motivacéo

A motivacdo tornou-se um tema chave no ambito daologia, e tem sido
perspectivado sob diferentes aspectos e contedxtote§ & Wigfiled, 2002b).

Nas varias teorias, a motivagdo € um termo fregneemte utilizado de forma
ambigua, vaga ou com diferentes significados. J&B0), refere que existe um problema
na forma como se interpreta e se aplica o condeitmotivacao, muitas vezes orientada pelo
senso comum e pelas varias teorias da Psicologiani¥el do senso comum entende-se a
motivacdo como desejo, motivo, expectativa, intengéreferéncia, tendéncia, impulso,
necessidade, vontade, eRodemos entdo afirmar que ndo existe uma defimig@oosa e
clara de motivacao.

Para Jesus (2000), esta indefinicdo e a multiglteddas teorias sobre motivacéo da
origem a uma “crise de identidade”. O autor anteriefere, por isso, que se torna
importante “optar” por uma teoria global, mais cdeitg e focalizada nos reflexos da
motivacdo no agir humano. Neste sentido, deve-seupar conjugar os contributos mais
relevantes das multiplas teorias existentes.

Jesus (2000) identifica cinco grandes grupos dedate de motivacdo: etoldgicas,
behavioristas, psicanalistas, humanistas e cogstds: A teoria cognitivista é, na
perspectiva de Jesusa mais adequada para a construcado da Psicologiano ciéncia e
para a clarificagcdo dos problemas do dia-a-digy.144). Contudo, refere que o impacto das
restantes perspectivas ndo deve ser desprezadt@poielevancia ao nivel do senso comum
e em algumas circunstancias da investigacao dmmntif

Assim, serdo de seguida abordadas apenas assteogaitivistas, e dentro destas,

aguelas que se consideraram mais pertinentes persso estudo.



2.1.1.1. Teorias Cognitivistas

Segundo Jesus (2000), a motivagcdo humana assesgacelmente em aspectos
cognitivos. Esta posicdo baseia-se em Weiner (16if2,Jesus, 2000), que distinguia as
“teorias mecanicistas” das “teorias cognitivistde’motivagao.

Segundo as correntes mecanicistas, o comportangemt@nipulado por agentes
exteriores, ou seja, 0 sujeito tem um caracteriyyas® sujeito reage a estimulos exteriores
estabelecendo “conexdes S-R” no sentido de se adaptmeio. No sentido inverso, as
concepgOes cognitivistas atribuem ao sujeito umelpactivo e selectivo do seu
comportamento. Ele € o proprio agente da sua ajpegem, capaz de se organizar em
funcdo dos objectivos que pretende alcancar. Assim,agentes educativos devem
reconhecer a autonomia e consequentemente uma mmagponsabilizacdo pelos
comportamentos adoptados (Jesus, 2000).

Contudo, Eccles e Wigfield (2002b) referem queedevser considerados outros
aspectos relevantes para a motivacdo que nao resiggados apenas aos processos
cognitivos. Os aspectos afectivos como as crengatoees devem também ser ponderados.
Um sujeito motivado serd aquele que tem associadewacomportamento as suas cognicdes
e crencas. Assim, 0s autores anteriores propfentroqgaupos de teorias cognitivo-
motivacionais: teorias focalizadas nas expectatitearias focalizadas nas razbes para o
envolvimento dos sujeitos na tarefa; teorias qleci@am as expectativas e os valores, e

por fim as teorias que relacionam 0s processos/auinais com 0S processos cognitivos.

2.1.1.1.1. Teorias Focalizadas nas Expectativas

As teorias que se enquadram neste grupo procumatisar de que modo as crencas
do sujeito acerca das suas competéncias, as spastativas de eficacia e o sentimento de
controlo podem ter sobre a realizacao das tarefadds & Wigfield, 2002b).

Estas teorias consideram que as expectativascgessuou de fracasso perante certa
actividade tem influéncia sobre o comportament@a@to fulcral centra-se na resposta a
pergunta “Eu consigo fazer esta tarefa?”. Quandsugstos respondem afirmativamente a
esta questdo, ou seja, quando acreditam que camegalizar a tarefa, entdo realizam-na
com maior empenho e estdo mais motivados paraheseah tarefas mais desafiantes
(Eccles & Wigfield, 2002b).



2.1.1.1.1.1. Teoria da Auto-Eficacia de Bandura

Bandura (1997), na sua construcdo teodrica propésmaaielo socio-cognitivo da
motivagdo. O autor destaca o papel das percepgedaginhumano, definindo a auto-eficacia
como a confiangca que os individuos tém na sua i de organizar e executar uma
determinada tarefa.

O constructo de auto-eficacia proposto por Bandug®7) remete para a ideia de
expectativa. Expectativa que o sujeito tem aceoctcto de ser ou ndo capaz de ter sucesso
na realizacdo da actividade. Para além disso, eqgeesdois tipos de expectativas:
expectativas de resultado e expectativas de edicAsi expectativas de resultado centram-se
na relacdo comportamento/resultado; as expectatigasficacia remetem para o grau de
confianca que o sujeito tem nas suas capacidadeasr@alizar eficazmente a tarefa. Um
sujeito pode acreditar que determinado comportammeatoriginar determinado resultado
(expectativa de resultado), e simultaneamente pédeacreditar que conseguira executar
esse comportamento de forma eficaz (expectatiedicicia).

Neste campo Jesus (2000), prop6s uma distincde @st capacidades reais do
individuo e as expectativas de auto-eficacia facsean comportamento. A partir das suas
expectativas 0 sujeito selecciona o0s seus compenti@ms, estabelecendo objectivos,
seleccionando actividades e adaptando o esforqueessténcia.

Bandura (1997) constatou que a auto-eficacia ddersujeito para sujeito. Cada um
tem uma diferente percepcao das suas capacidaseadaliferentes tarefas. Estas diferencas
sao influenciadas por diversos aspectos, tais @experiéncia (0 sucesso em experiéncias
anteriores confere uma sensacdo mais forte decifigessoal); também a experiéncia
vicariante, ou seja, a forma como actuam os outrésedback socialcom destaque para o
encorajamento verbal efectuado pelos outros ensentos face a tarefa.

Eccles e Wigfield (2002b) indicam-nos que um saj&ibm expectativas de auto-
eficacia mais elevada tende a alcancar resultaosiios em tarefas mais dificeis; quando
tém sentimentos de auto-eficacia mais baixo obté@inares resultados apenas nas tarefas

mais faceis.



2.1.1.1.1.2. Teoria da Aprendizagem Social de Rotte

Rotter (1982, cit. por Jesus, 2000), elaborou a@iaede aprendizagem social no
sentido de explicar a previsdo das escolhas qusujestos fazem quando estdo perante
diferentes opcdes de comportamento, ou seja, iepla sujeito uma tomada de deciséo.
Surge assim o termdocus de controlo ou expectativa generalizada do comtidds
resultados. Estdraduz as diferencas individuais na expectativa amtingéncia entre o
comportamento pessoal e os resultados alcancaesus, 2000, p.184).

Rotter (1977, cit. por Jesus, 2000) avanca maisragpde a distingdo entre
“expectativa de controlo interno” e “expectativaamtrolo externo”, sendo que um sujeito
mais interno focaliza bcusde controlo em si mesmo, enquanto um sujeito eatersitua
exteriormente a si. Quando um sujeito perspectiwvacontecimento a partir das suas acc¢oes
considera-se “ interno”; se 0 sujeito vé o0 acomtecito como consequéncia dos factores

1]

alheios a sua propria accao € “externo”.

Estas expectativas de controlo que referimos véaercek influéncia sobre as
expectativas de sucesso do sujeito. A titulo dempk® se o sujeito tiver experiéncias
positivas no passado em determinadas tarefas s&ndelver uma expectativa de controlo

interno e consequentemente aumentar a expectatisacgsso (Jesus, 2000).

2.1.1.1.2. Teorias focadas nas razdes para 0 enwaignto

Eccles e Wigfield (2002b) englobam neste campe@sas que procuram explicar o
envolvimento dos sujeitos na realizacdo de detexttais tarefas. Iremos aqui fazer apenas
uma breve alusdo as Teoria da Auto-Determinacatermente as teorias da motivacéo

intrinseca e a Teoria dos Objectivos.



2.1.1.1.2.1. Teoria de Motivagao Intrinseca

A realizacdo de uma tarefa por parte de um sujigifende, em grande parte, do seu
estado motivacional. Quando o sujeito estd motivaddem normalmente resultados mais
satisfatorios sente-se realizado e competente. #Wvagdo pode vir do préprio sujeito ou ser
condicionada por factores ou estimulos exterioNgs.primeiro caso estamos perante a
denominada motivacao intrinseca, no segundo falateasiotivacao extrinseca (Eccles &
Wigdfield, 2002a).

A nocéo de motivacgéo intrinseca pressupde o emaeivio do sujeito na tarefa pelo
interesse ou pelo prazer que dela retira. Um sugitrinsecamente motivado € aquele que
se envolve numa tarefa por razdes instrumentaideorecompensa. Isto significa que,
motivagdo intrinseca é determinada pelo interesssugeito na tarefa a realizar enquanto
que a extrinseca é estimulada pela presenca duonceefexterno associado ao resultado
numa tarefa, como o refor¢o fornecido por agentigativos” (Fontaine, 1990, p.109).

Fontaine (1990) refere ainda que a existéncia f@rcaee externo pode provocar
efeitos negativos ao nivel da motivacao intrins€e& no sujeito situacdes de dependéncia
desses estimulos exteriores e consequentementealewaa reducdo gradual da prépria

motivacao intrinseca.

2.1.1.1.2.2. Teoria da Auto-Determinacéo

A teoria da Auto-Determinacao foi elaborada poriDe Ryan (1985). Esta teoria
centra-se no prazer, na satisfacdo que determiaael@ vai ter para o sujeito, sendo este
factor (satisfacao) que vai influenciar a realizad@ tarefa (Deci & Ryan, 2000, cit. por
Deci & Lens, 2006).

As suas construcdes teoricas partem de duas pevggeda motivacdo humana (Deci
& Ryan, 1985). Assim, por um lado o ser humano g uma tendéncia inata para a
estimulacdo e aprendizagem (Hebb, 1955, cit. pateEc& Wigfield, 2002b), e, por outro
lado, tem necessidades basicas de competénciag\W859, cit. por Eccles & Widfield,
2002b), e razdes pessoais de auto-determinacdoh@d®S, 1968, cit. por Eclles &
Wigfield, 2002b). A necessidade de estimulacédo, pmidncia e as razdes pessoais

constituiriam a base de um comportamento motivado.
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Jesus (2000), insere esta teoria no ambito dasabeda Competéncia Percebida da
Auto-Determinacao, pois a motivacdo depende dansento que 0 sujeito possui acerca das
suas proprias competéncias e da sua auto-dete@ninag

Estamos perante o conceito de motivacdo intrinsgea compreende trés
necessidades psicoldgicas: a necessidade de ausyreomecessidade de competéncia e a
necessidade de estabelecer vinculos (Deci & Ryg8%)1

A autonomia implica a regulacdo do proprio comgroento e também a capacidade
de iniciar e definir uma acgéo (Deci & Ryan, 19B6lles & Wigfield, 2002b).

A necessidade de competéncia funciona na auséaaartstrangimentos externos e
engloba os esforcos do sujeito para conseguir @antos resultados das acc¢bes (Deci &
Ryan, 2000; Eccles & Wigfield, 2002b).

A necessidade de estabelecer vinculos implica forges dos sujeitos para se
relacionarem com 0s outros e sentirem que estesas@mticos consigo. E um factor
importante para que um sujeito se sinta seguro gtorar 0 meio que o rodeia (Deci &
Ryan, 1985).

Estas necessidades psicoldgicas, segundo Decire (R§80), sdo interdependentes,
na medida em que a satisfacdo de cada uma delasoldar as restantes. No fundo, os
autores anteriores, defendem que os padrbes motnegE (desmotivacdo, a motivacao
extrinseca e a motivacao intrinseca) sdo conseiguéacinteraccdo entre as necessidades
psicolégicas e o meio ambiente.

Deci e Ryan (1985), na sua teoria ndo se cingi@ndistincdo motivacao
extrinseca/motivacao intrinseca nem a simples igéscidas necessidades basicas como
fonte da motivacdo intrinseca. Os autores elaboramen conceito através do qual se
explicaria a transformacdo da motivacdo extringedatrinseca. Surge assim a noc¢do de
internalizacdo que ocorre quando um comportamesgitcadle ser regulado externamente e
passa a ter uma progressiva regulacao interna.

O processo de internalizacdo, Deci & Ryan, (1985 pr Deci & Ryan, 2000)
engloba quatro niveis: pivel externp que remete para a regulacdo que advém do meio
exterior ao sujeito; aivel da introjeccaaue se refere a uma regulacao interna baseada nos
sentimentos do sujeito acerca da realizagdo do adampento; onivel da identificacdo
respeitante a regulacédo interna baseada na uglidadcomportamento (como o caso de
obter bons resultados escolares); e por fimivel da integracdaque se resume a uma
regulacéo interna assente naquilo que o sujeitegpserr valorizado e importante para si

mesmo.
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2.1.1.1.2.3Teoria por Objectivos

A teoria por objectivos centra a sua visao nosabives do sujeito e seus reflexos no
comportamento e na realizagéo de determinada td@efées & Wigfield, 2002b).

Ao nivel dos objectivos, diversos autores estalkeategma diferenca entre objectivos
de envolvimento na tarefa e objectivos de envolmimeno eu, ou entre, objectivos de
mestria e objectivos de realizacao (Ames, 1992).

Eccles e Wigfield (2002b) falam-nos ainda de outioss tipos de objectivos: os
objectivos de realizagé&o e os objectivos de apragéim. Os objectivos de realizagcéo estao
associados a aspectos extrinsecos da motivacadgjexdivos de aprendizagem inserem-se
no campo da motivacéo intrinseca.

Apesar da diferente terminologia, podemos enquadrabjectivos de aprendizagem,
de envolvimento na tarefa e de mestria no mesm@ea@ sujeito procura desenvolver
novas competéncias optando por tarefas mais detzfigAmes, 1992 & Dweck, 1985, cit.
por Monteiro, 2003).

Os objectivos de realizacdo e os objectivos de leinvento no eu identificam-se
entre si. O sujeito avalia a sua competéncia coamplarse com a capacidade dos outros.

Tem subjacente a escolha de tarefas mais facaseg=g Wigfield (2002b).

2.1.1.1.2.3.1 Objectivos de auto-defesa, auto-vakacao e evitamento

Skaalvik (1997) definiu dois tipos de orientacfestivacionais por objectivos: as
gque sao orientadas para a tarefa e as orientadas ga Sel).

A orientacdo para a tarefa centra-se sobretudaarepretirado na realizagéo dessa
tarefa. Aspectos como a aprendizagem, a compreemasdesolucdo de problemas e o
desenvolvimento de novas competéncias sdo metagsgalenos consideram fundamentais.
Os alunos com este tipo de caracteristicas (og@&atgara a tarefa) percepcionam a
influéncia que o esforco e o empenho desempenhaan gbiagir os resultados esperados
(Skaalvik, 1997).

Por sua vez, a orientacdo para o Eu focaliza-secomparacdes sociais, ou seja, 0
julgamento de competéncias (percepcao das sudslhdbs) € feito tendo como referéncia a
norma (colegas). Estes alunos consideram ter bapacidades quando se evidenciam
positivamente em relacdo aos outros. A grande ppa@&o consiste em superar 0S outros

mas, também esta associado a situacdes em qugedsssprocuram evitar julgamentos
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negativos por parte dos outros. Este facto tem dupda faceta, pois o sujeito, para evitar
esses juizos negativos, pode aumentar ou diminsguoesforco. Para além disso leva o
sujeito a procurar tarefas que sabe poder conaretsendo pouco estimulantes para o
desenvolvimento de novas capacidades (Skaalvik;)199

Shaalvik (1997) aborda ainda outro tipo de origiga¢cmotivacionais que estao
relacionadas com as referidas anteriormente: @géot para a Auto-Valorizacéo,
Orientacdo Auto-Defensiva e a Orientacdo Evitante.

A Orientacéo Evitante remete para situacdes emogsigeito “foge” a tarefa para
evitar julgamentos das suas capacidades. Estatencedo relacionado positivamente com
a orientacao para o Eu (Skaalvik, 1997).

A Orientacdo para a Auto-valorizacdo pode ser eidancomo o conjunto de
julgamentos positivos que o sujeito tem acercasdas capacidades. Assim, 0 sujeito tenta
evitar julgamentos negativos procurando auto-vadorse. Constata-te uma relagcédo negativa
entre a percepcao das capacidades e a orientagidaddefesa. Por outro lado, os alunos
gue avaliam as suas capacidades em alta tendeeoeupar-se em serem melhores que os
outros, favorecendo uma correlacdo positiva enprereepcéo de capacidades e a orientagcéo
auto-defensiva (Skaalvik, 1997).

2.1.1.1.3. Teorias que integram 0s constructos expativa e valor

2.1.1.1.3.1. Teoria Moderna de Expectativa-Valor

As recentes teorias de expectativa-valor baseeanegaradigma de Atkinson (1964,
cit. porEccles & Wigfield, 2002b)O modelo de expectativa-valor de Atkinson relagias
expectativas do sujeito e o valor da tarefa conma®es deperformance persisténcia e
escolha, contudo as novas construgfes tedricasespaen nocdes de expectativa-valor mais
elaboradas procurando agregar ainda um vasto tkrdeterminantes psicoldgicas, sociais e
culturais.

Vamos encontrar nestas novas teorias, a de Eetlals o modelo de Feather e o
modelo de Heckhausen. Das trés teorias referidasagpmbordaremos o modelo de Ecetes
al., por ser aguele que mais relacionado esta comseonestudo (Eccles & Wigfield,
2002b).
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2.1.1.1.3.1.1. Modelo Expectativa-Valor de Eccles al (1983)

Eccles e seus colaboradores (1983, 1984, cit. muteg& & Wigfield, 2002b)
desenvolveram e testaram o novo modelo de expextadior baseado na teoria proposta
por Atkinson. Esta teoria procura compreender de impodo se processa a escolha das
tarefas e sua influencia na realizacéo pessoaujegos.

Para Eccles e seus colaboradores (1983, 1984ociEccles & Wigfield, 2002b), a
escolha das tarefas é feita através da ponderaggicatacteristicas das mesmas. Estas
podem revestir caracter positivo ou negativo, eopgtar 0 sujeito elimina as outras
alternativas. Para além disso a probabilidade desso e o valor relativo das opc¢des séo
elementos chave do acto de escolha da tarefa.

Assim, 0s autores sugerem que as expectativasatoo atribuido a uma tarefa vao
influenciar de modo directo performancee a persisténcia na realizacdo das tarefas. As
escolhas sao influenciadas por crencas especéicaglacao a tarefa tais como, a percepcao
de competéncia, a percepcao de dificuldade e @xtdlgs de realizacdo do sujeito (Eccles
& Wigdfield, 2002b). Desta forma, estas variaveiig&ognitivas vao depender das
percepcdes pessoais acerca das atitudes e exyEstatie as outras pessoas tém quanto a
tarefa e acerca das experiéncias anteriores.

Do que atras fica exposto torna-se evidente que @sta teoria 0s constructos de
expectativa e valor desempenham um papel fulcraldeda de expectativa assenta nas
crencas dos sujeitos acerca da sua performanceanedas imediatas ou a longo-prazo, no
modo como ir4 executar uma determinada tarefaégE&MWigfield, 2002b).

Relativamente a nocdo de valor, os autores poatulaa existéncia de quatro
componentes: o valor de consecucao/realizacador wdfttnseco, valor de utilidade e valor
de custo. Ovalor de consecucao/realizaga®emete para a importancia pessoal de realizar
eficazmente uma tarefacevalor intrinsecorefere-se ao interesse que o sujeito obtém na
realizacdo de uma tarefa.v@lor dautilidade depende do facto da tarefa se relacionar com
0s objectivos presentes e futuros do sujeito, comobjectivos para a carreira, 0 que quer
dizer que uma tarefa pode ter um valor positiva pan sujeito porque facilita o alcance de
objectivos futuros, mesmo que ele ndo manifestedgrinteresse em realiza-la.

Por fim, a dltima componente que os autores refé&renchamadwalor decustq que
pode ser entendido como um factor negativo, umajuezeverte para os aspectos negativos
resultantes do envolvimento do sujeito numa tamefeeadamente a ansiedade, medo do
fracasso e as oportunidades perdidas por realarmdinada tarefa em vez de outra (Eccles
et al, 1983, cit. por Eccles & Wigfield, 2002b).
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Podemos constatar que nesta teoria destaca-sm al@gque quer as expectativas de
competéncia, quer os valores irdo condicionar allesco desenvolvimento e o desempenho
do sujeito nas diversas actividades (Ecdesl, 1983, 1984, cit. por Eccles & Wigfield,
2002b).
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2.2. Motivagéo para a Leitura

Porque é que algumas pessoas Iéem? Porque € gae peassoas que podem ler
preferem nédo fazé-lo? Porque é que alguns usaituealeomo uma fonte de informacéo e
de prazer pessoal durante toda a vida? Porque éogmes com formacgdo superior,
raramente léem por satisfacdo pessoal? Qual a tametat da leitura na nossa vida
quotidiana? De que modo pode a escola promoveituaideara a vida? O que podem o0s
professores fazer para cativar os alunos parard@itiestas e outras questbes constituem
alguns dos temas mais pertinentes acerca do atto (f@ramer & Castle, 2001).

A leitura e a sua aprendizagem sempre representanarbjecto de estudo para
diversos autores. Mdultiplas teorias e modelos fodasenvolvidos no sentido de explicar os
processos que Ihe estdo subjacentes (Martins & HY98).

Numa primeira fase, entendia-se o acto de ler com® operacéo perceptiva, que se
baseava num analise auditiva e visual. Esta idejguadra-se na denominada perspectiva
tradicional (Martins, 1996).

As criticas e insuficiéncias deste modelo foramosigs por construcdes tedricas
elaboradas posteriormente. As novas orientacdesraggum entendimento completamente
distinto, abandonando a ideia de leitura como utm perceptivo baseado em pré-requisitos
e na ideia de maturacao (Neves & Matrtins, 1994).

Ao invés, postula-se o acto de ler como um processencialmente cognitivo. O
facto de se conhecerem as operacdes cognitivasstie na base da aprendizagem da leitura
tornaria mais facil a busca de estratégias de erglaquadas e estimulantes, aumentando os
indices de situacdes de sucesso (Martins & Niza8)19

De acordo com Rebelo (1993), a leitura € um pracesmplexo que se desenvolve
gradualmente e exige do sujeito determinadas a#q@des e operacdes cognitivas.

No entanto, os novos estudos na area da psicoémyiaacional atribuem grande
relevo a componente motivacional, para além dosf@idos aspectos cognitivos. A leitura
€ uma actividade que envolve esfor¢o, e implicdauma op¢ao, uma escolha por parte do
sujeito (Mata, 2006). Num estudo efectuado corm¢ea que frequentavam o 7° e o0 8° ano
de escolaridade, Roeschl-Heils, Schneider e Vamayeroord (2003), verificaram que
existia uma forte relacéo entre as variaveis co@gsite as variaveis motivacionais.

Ao nivel destas variaveis motivacionais, Merisuor®t (2006), salienta o facto de
muitos dos trabalhos na area da motivacao reféestinais sobre atitudes e interesses do que
sobre a propria motivagdo. As atitudes para ar&eifwendem-se com 0s sentimentos do

sujeito em relacéo ao acto de ler, ou seja, o esed pessoa a procurar ou a evitar situacoes
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de leitura. O conceito de interesse aparece asoéacompreensdo de texto e a outros
desempenhos de leitura (Guthrie & Knowels, 20Q1 por Mata, 2006).

Baker e Wigfield (1999) postulam uma ideia de nmeatdo para a leitura baseada na
perspectiva do envolvimento na leitur@rfjagement perspectiye na ideia de motivacao
para 0 sucesso.

A “engagement perspectivengloba uma componente cognitiva, motivacional e
social. Tenta perceber as razdes que levam osidudiy a ler e ndo apenas o modo,
enquadrando-se numa perspectiva mais alargadaaatieitura (Baker, Dreher & Guthrie,
2000, cit. por Mata & Monteiro, 2005).

A ideia referida anteriormente sustenta-se a pdutin estudo realizado por Wigfield
e Guthrie (1997)Os autores elaboraram um questionario (MRQ), ata pale encontraram
onze dimensdes que explicariam o envolvimento dasoa em actividades de leitura. As
dimensdes remetem para aspectos como: a efica@safia, prazer, curiosidade,
reconhecimento, notas, importancia, razdées soc@is)peticdo, complacéncia e fuga a
leitura (Monteiro & Mata, 2001).

As escolhas que o individuo faz, as atitudes quptade o0 empenho que manifesta
por determinadas actividades resultam da sua ngdiivpara 0 sucesso, que tem como
aspectos centrais a percepcéo que o individuo ganswuhs competéncias, os valores e metas
de sucesso por ele estabelecidas, assim como s&agd#mi intrinseca e extrinseca. Neste
sentido entende-se que o valor e o interesse gudivdduo deposita huma determinada
tarefa influéncia a realizacdo da mesma (Mata, 2002

Desta forma, a motivacdo para a leitura deve ssmngga como um constructo
multidimensional, uma vez que o seu desempenhondepde uma multiplicidade de
factores intrinsecos e extrinsecos do individuat@\aMonteiro, 2005).

Monteiro e Mata (2001) afirmam que a leitura é woi@vidade social onde a familia,
0s pares, os professores podem desempenhar unfyrageental no desenvolvimento e na
motivacao para a mesma.

Para Merisuo-Storm (2006), é importante que a fardésenvolva atitudes positivas
face a leitura. Os pais e outros agentes educatlegem ler com as criangas e jovens
proporcionando-lhes acesso a diversos materiais apueajudem a melhorar as suas
competéncias e a alargar os seus interesses. No,fsdo um elemento essencial para
motivar os filhos/alunos para a literacia.

Dentro da leitura, Faria e Resende (2001), refemamda que a lingua portuguesa
possuiu uma importancia primordial no nosso contegtensino pois traduz a base de toda a
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transmissdo de conhecimento, constituindo um forticador no que diz respeito a
motivacao para a leitura.

Segundo Mata e Monteiro (2005parece-nos importante repensar no ensino da
lingua portuguesa nas nossas escolas, sobre a foom s&o iniciadas na literacia e como
se procuram desenvolver as suas competéncias ig)ice suas motivacoes e 0 seu
envolvimento com a leitura(p.2743).

Mata e Monteiro (2005), constatam que os resultattio$ISA 2003 colocam os
nossos alunos em niveis preocupantes, ndo s abdas competéncias mas também dos
seus hébitos de leitura.

Desta forma, o gosto pela a aprendizagem da lipguaguesa deve ser promovido e
estimulado através de program#ais como: a implementacdo de habitos de leitura, a
elaboracdo de “Olimpiadas de Leitura”, a organiaadd “Clubes de Leitura”, debates, o
planeamento de “Feiras do Livro” nas escolas, dgfjes temdticas, concursos,
desenvolvimento e dinamizagdo das bibliotecas asex)l apetrechando-as com livros e
formando pessoal especializado (Faria & ResendH,)20

Todas estas iniciativas vao ajudar os alunos areense intrinsecamente motivados
para a leitura, promovendo auto-conceitos acad@&mivais positivos, com concepc¢des
pessoais de inteligéncia mais dinamicas e com wpsc de realizacdo centrados na
aprendizagem e desenvolvimento da lingua portugiesea & Resende, 2001).

Assim, devido ao crescente interesse pela esfeciaf da leitura, cada vez mais
profissionais da area do ensino e da area da pasghordam questdes referentes ao papel
das atitudes e da motivacédo (Cramer & Castle, 2001)

Johns e Vanleirsburg (200propdéem algumas condicbes especificas que visam
promover ndo s6 a motivacao para a leitura, combéan o desempenho escolar:

- O ambiente na sala de aula deve ser adequddocg,i® professor deve ser uma
pessoa paciente, encorajadora, que apoie os esfdec@aprendizagem dos alunos e estes
devem sentir-se seguros para assumir riscos itdaiscporque eles sabem que nao serao
criticados no caso de cometerem um erro;

- As actividades e os livros devem estar num rdpebpriado de dificuldade para os
alunos, ou seja, nem demasiado faceis, nem deradifackis;

- A seleccao de actividades deve ser feita emafudips objectivos de aprendizagem.
O objectivo basico do professor € incentivar auteitfazendo com que os alunos a
considerem util, valiosa e desejavel;

- As estratégias de motivacdo extrinseca requerederacao e variacdo. Quando os

alunos estdo avidos por aprender, nenhuma estatigimotivacdo especial se torna
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necessaria. O uso excessivo ou rotineiro de unratégia especifica pode perder a sua
validade.

Segundo Mata (2002)tanto os dominios especificos como os globais davacao
para a leitura, parecem surgir associados de foewalente com os habitos e frequéncia de
leitura” (p.206).

2.3. Motivagéo para a Leitura e Género

Ao nivel da motivacao para a leitura existem difees respeitantes ao género. Neste
sentido, vamos passar a enumerar alguns estudosigqu® encontro desta afirmacao.

Marsh, Smith e Barnes (1985), aplicaram o quedtion® auto-descricdo a alunos do
5° ano de escolaridade, e constataram que asgapapresentam um autoconceito de leitor
significativamente superior ao dos rapazes. Estms spa vez, apresentam resultados
superiores na area da matematica, na capacidatedina capacidade de lideranca.

Merisuo-Storm (2006), refere que as raparigas s¢else mais motivadas para a
leitura do que os rapazes. Varios estudos desddusinesta area demonstram que o efeito
da variavel género é mais notério em algumas daserdides motivacionais (Mata &
Monteiro, 2005).

Num estudo efectuado por Monteiro e Mata (20050 etunos do 5° ao 9° ano de
escolaridade, analisou-se a influéncia do génerguatro dimensdes (prazer, razdes sociais,
competicédo, reconhecimento) tendo por base o guésio de motivacédo para a leitura. Os
resultados obtidos permitiram verificar que as mngpa apresentam valores superiores ao
dos rapazes em quase todas as dimensodes, excepioamsao competicao.

A partir de um outro estudo realizado por Bakerigfild (1999), constatou-se que
nas dimensodes: curiosidade, importancia, reconletonsocial, envolvimento e eficacia, as
raparigas apresentaram sempre resultados supea@ses rapazes.

O tipo de literatura também varia consoante o @éror sujeito. Os rapazes
interessam-se mais por livros de banda desenhaslaag@arigas por livros de aventura.

Outro aspecto que devemos realcar é a importaneaog pares exercem tanto nas
raparigas como nos rapazes. Esta influéncia tera efaito sobre os rapazes na medida em
que a opinido dos colegas conduz normalmente a ectindd das actividades de leitura
(Dutro, 2002, cit. por Merisuo-Storm, 2006).



18

2.4. Motivagao para a Leitura e Ano de Escolaridade

A influéncia da variavel ano de escolaridade naivagéo para a leitura foi analisada
em multiplos estudos e por diferentes autores. UPaege aqui determinar de que forma a
normal progresséo escolar do aluno interfere n@oatha motivacao para a leitura.

Bartolo (2000, cit. por Mata, 2002), num estudo comancas do 4° e 5° ano de
escolaridade, verificou um decréscimo do valoraiaila e do Autoconceito do leitor, com o
aumento da idade.

Mata e Monteiro, (2005)realizaram um estudo com criangds 1° ao 9° ano de
escolaridade, utilizaram o questionario de motigggdra a leitura e verificaram uma descida
nos valores motivacionais a medida que os alurmgr@diam na escolaridade. Os mais novos
evidenciaram indices motivacionais superiores niammsdes Curiosidade, Razdes Sociais,
Reconhecimento Social e Competicdo comparativanoembeos alunos mais velhos.

Baker e Wigfield (1999), numa pesquisa realizada aviancas do 5° e 6° ano de
escolaridade tendo por base o questionario de agdtiv para a leitura, verificaram que as
criangas mais velhas se sentiam menos motivadadgrgoor Razdes Sociais e com o intuito
de obter reconhecimento externo.

Um outro estudo feito com estudantes dos 2° e (38sce do secundario seguiu a
mesma tendéncia, reconhecendo-se uma relacdo prageessdo escolar do sujeito e
diminuicdo das actividades de leitura. A percentade estudantes que afirmam nao gostarem
de ler aumenta entre o 2° ciclo e 0 secundario6gd@d para 30,2% (Castro Sousa, 1998, cit.
por Mata, 2006). Assim, ao longo da escolaridaderfiga-se um declinio nos seus
sentimentos de competéncia e nas suas motivaddies@tas para se envolverem em tarefas e
actividades de leitura (Mata & Monteiro, 2005).

Este declinio ao longo da escolaridade pode selicadp pelo facto de nao
conseguirem obteperformances ao nivel ddguns colegas, o que pode originar uma baixa
nalguns aspectos motivacionais, nomeadamente nomeatos de eficacia. Pode também ser
consequéncia do tipo deraticas pedagdgicaslesenvolvidas pelos professores (Mata &
Monteiro, 2005).
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2.5. Atitudes Parentais

A sociedade actual caracteriza-se pelo seu perfgéhente competitivo. Aos jovens
de hoje o mercado de trabalho exige cada vez nadigitagcbes e um bom desempenho
académico. Neste sentido, é compreensivel que issspamostrem preocupados com 0
desempenho dos seus filhos, na medida em que pencam a escola como um factor
primordial para atingir um futuro promissor. A cagib académica dos filhos passou a
constituir um “problema” para os pais, que vao dmaitir as suas expectativas face a vida
pessoal e profissional dos educandos (Peixoto &iBaels, 2005).

E possivel encontrar inimeras pesquisas que amahseelacido entre o ambiente
familiar e o envolvimento parental no rendimentadgmico dos filhos, no seu autoconceito
e auto-estima. Esses estudos concluem que o amifeeniliar e a forma como as criancas e
os adolescentes o percepcionam sao fundamentaivdes 0s aspectos da vida (Harter,
1999; Fontaine, Campos & Musitu, 1992).

O envolvimento parental traduzido pelas atitudesp#os em relacdo ao desempenho
académico dos filhos vai repercutir-se directameate representaces que estes (os filhos)
tém de si proprio e do seu rendimento académiogur® Eccles e colaboradores (1990),
existem dois tipos de atitudes parentais com refleras competéncias dos filhos: as
expectativas dos pais sobre o desempenho acaddosdihos e a importancia que os pais
atribuem as competéncias académicas destes. (@é&bodrigues, 2005).

As préaticas educativas parentais constituem, assim, factor relevante no
desenvolvimento e nas percepcfes de competéncimgjaelolescentes tém sobre si. As
criancas e 0s jovens avaliam a sua competénciaéiiea atraves da syzerformance
académica e ainda pefeedbackdos seus pais, 0 qual se traduz no grau de sdiisfZos
pais em relagédo ao desempenho dos filhos (Peixd&®odigues, 2005).

InvestigacOes recentes demonstram que o comportaneeas praticas educativas
parentais (apoio e participacdo na vida escoladepopromover o desenvolvimento dos
filhos nas tarefas escolares e, consequentemerltonaeo seu desempenho académico
(Deslandes, Potvin & Leclerc, 1998; Wentzel, 1998 por Peixoto & Rodrigues, 2005).

Numa investigacdo acerca da relacdo entre a autana@os adolescentes,
colaboracdo parental (estilo parental e participagd sua vida escolar) e resultados
escolares, numa amostra constituida por adolescaritequentar o 10° ano de escolaridade,
verificou-se que os pais que partilham com os $ilbe valores, objectivos, responsabilidades
da escola e colaboram nas actividades escolargsyet®m o desenvolvimento das
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capacidades, da autonomia para a realizacdo defastae melhoram a aprendizagem
(Deslandes, Potvin & Leclerc, 1998, cit. por Peix&tRodrigues, 2005).

Um estudo de Juang e Silbereisen (2002, cit. poroRe & Rodrigues, 2005)),
também chegou as mesmas conclusbes. A partir diseandos resultados de 641
adolescentes que frequentavam o 6° ano de esealaridbservou-se que dimensfes como o
afecto, o envolvimento nas actividades escolares eliscussbes centradas em assuntos
académicos e outras de foro intelectual podemctefiee positivamente nas crencas dos
adolescentes e na capacidade académica em busomdgroveitamento.

Como referem Fontaine, Campos e Musitu (1992),flaéincia da interac¢cao pais-
filhos sobre o conceito de si proprio dos adolessedepende, pelo menos parcialmente, da
percepcdo dessa interaccdo. Um estudo realizaddmones e Fontaine (2003, cit. por
Peixoto, 2005), com 423 adolescentes a frequentbl®ce 12° ano de escolaridade, vem
constatar a existéncia de uma relacéo positivé enfrercepcao dos adolescentes acerca das
atitudes parentais centradas no processo de apagedi, com 0 autoconceito académico. O
reforco parental focado nas notas escolares padewdlr o autoconceito académico dos
filhos.

Os estilos educativos familiares (apoiante, auwodf exigente, negligente)
desempenham uma importante funcdo mediadora nestesgo (Fontaine, Campos &
Musitu, 1992).

As atitudes parentais manifestam-se muitas vezessa vertente autoritaria. Este
tipo de comportamentos faz com que os filhos terdeitar as consequéncias negativas do
fracasso, procurando resultados positivos. As fescgleste tipo excluem uma vertente
positiva de busca e de vontade pelo sucesso. ®@sg@atingem um objectivo para evitar uma
consequéncia negativa (Fontaine, 1988 cit. pord®@i& Rodrigues, 2005).

Do que fica exposto resulta que as atitudes pasesfiectam o rendimento académico
dos jovens e interferem de forma directa nas reptagdes de si proprio, nomeadamente o
“auto-conceito” e a “auto-estima” (Peixoto & Rodras, 2005).

Ao nivel da motivagdo, segundo Peixoto e Carvalhop(es3, também vamos
encontrar uma forte influéncia das atitudes pargnfa envolvimento dos pais tem um
impacto crucial na motivagdo das criancgas.

Alguns estudos sustentam esta afirmacéo. GottfRkaning e Gottfried (1994, cit.
por Peixoto & Rodrigues, 2005), estabelecem unecéel entre as praticas familiares e as
orientag6es motivacionais da crianga, ao nivel @oamb. As experiéncias de socializagéo
que as criancas tém com 0s seus pais vai ajuda-fosmar padrbes de motivacdo e vai

orientar os seus objectivos de realizacao.
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O facto de os pais compararem as notas dos filhmsacdos colegas, pode criar nos
educandos uma maior tendéncia para a competit@iddeixoto e Rodrigues (2005), num
estudo sobre o envolvimento parental na escolaiddols filhos, com uma amostra
constituida por 320 adolescentes do 7° e 9° anesa#aridade, verificaram que os alunos
que apresentam normalmente os melhores resultéei@® uma orientacdo para a auto-
valorizacdo mais elevada, mas simultaneamente patbs@nvolver uma orientacado auto-
defensiva e de evitamento, pois tém receio de ofmtas inferiores a dos colegas que se
traduzirdo num sentimento de fracasso. Assim, @ di@ apoio que 0s pais ddo aos seus
filhos pode afectar a motivacdo intrinseca dedee¢e, 1994; Repinski & Shonk, 2002;
Wentzel, 1998, cit. por Peixoto & Carvalho press.

Segundo Peixoto e Rodrigues (2005), podemos afiquar‘a existéncia de uma
relagdo positiva entre a orientagcdo motivacionalrgpaa tarefa e as atitudes parentais
centradas no processo de aprendizagem (atitudesapeo e incentivo ao longo da
aprendizagem dos alunos), evidencia claramente assaciacao positiva entre a estrutura

global da vida familiar e a motivacao intrinsecasdadunos”(p. 813).

2.6. Atitudes Parentais, Género e Ano de Escolarida

O periodo da adolescéncia € marcado por profumdedificacdes bioldgicas,
cognitivas e sociais que conduzem a uma reestgdtorda relagdo sujeito com o mundo
exterior. E neste periodo que os individuos comegattefinir a sua identidade e adquirir
maior autonomia nomeadamente em relacédo aos palin@Ce seus colabradores, 1990, cit.
por Bampus, Crouter & Machale, 2001).

Segundo Bampus, Crouter e Machale (2001), os pas se centram numa
perspectiva educativa mais tradicional conferem rapazes uma maior autonomia e um
maior poder de deciséo, as raparigas tendem aasgrcontroladas e protegidas pelos pais.

As adolescentes do género feminino sdo menos wdatlas para a assertividade e
independéncia comparativamente com o0s rapazes. Nante apresentam como
caracteristica uma maior capacidade socializaampus, Crouter & Machale, 2001).

Bampus, Crouter e Machale (2001), defendem qufeeedca entre géneros pode ser
atenuada quando os pais adoptam atitudes semalhamite filhos rapazes e raparigas. O
facto de os encorajarem a participacdo e a degede desencadear nos filhos niveis de
individualidade e autonomia, independentemente&hei@. O grau de autonomia do sujeito

vai ter implicacfes nos indices de motivacao patesempenho académico.
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Um estudo efectuado com adolescentes de idadeseenaidas entre os 13 e 0s 15
anos, concluiu que as raparigas apresentam um dévehotivacdo para o desempenho
académico inferior ao dos rapazes. Estes resulfaatbesm ser consequéncia da orientacdo e

das atitudes dos pais (Bampus, Crouter & Machaie] R
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3. PROBLEMATICA, OBJECTIVOS E HIPOTESES

3.1. Problema e Obijectivos

Ao considerarmos 0 ensino da leitura devemos cqiitgmao s6 as competéncias mas
também a componente motivacional. A motivacdo deuear uma posi¢cdo primordial no
processo de aprendizagem, sob pena de formar pepseado gostem de ler, para além de se
tornar mais dificil a prépria aprendizagem (Matdl&nteiro, 2005).

Quando falamos em motivacao para a leitura, a npaide dos trabalhos reporta-se as
atitudes em relacdo ao acto de ler. Baker e Wi{j£999), referem que é importante criar
atitudes positivas em relacdo a leitura promovetesta forma um maior estimulo e interesse
pela actividade.

A partir da década de 90, comeca-se a valorizart@asicgdes sociais na motivacdo. O
papel da familia e dos pais é crucial no desenw@iio da literacia, em particular na vertente
da motivagéo (Monteiro & Mata, 2001).

O objectivo deste estudo consiste em determinagugeforma as atitudes parentais
relevam na motivacdo do adolescente para a leMaraos procurar associar a motivacao para
a leitura com o desempenho académico na discigériangua portuguesa.

Especificando, vamos procurar:

- Analisar os perfis motivacionais na leitura redaando-os com a variavel género
(feminino/masculino) e ano de escolaridade (7°°eah0),

- Analisar a percepc¢ao que os adolescentes tématitiades parentais, relacionando-as
também com a variavel género e ano de escolaridade,

- Relacionar os perfis motivacionais na leitura canfiorma como os adolescentes
percepcionam as atitudes parentais,

- Relacionar o desempenho académico dos adolescatétivamente a disciplina de

portugués com 0s niveis motivacionais face a kitur
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3.2. Hipoteses e sua Fundamentacédo

Despertar o interesse dos alunos para a literame peflectir o desenvolvimento de
atitudes positivas em relacdo & mesma, o qual@abasno ambiente de leitura em casa e na
forma como os outros membros da familia encaramaesividade (Merisuo-Storm, 2006).

Baker e Wigfield (1999), indicam-nos que a motivagara a leitura €, deste modo,
um importante contributo no processo de aprendimagl® influéncia dos pares, dos
professores e a qualidade dos materiais vao sectaspfundamentais para melhorar o futuro
educacional do aluno que tenha dificuldades nesta a

Segundo Mata e Monteiro (2005), as raparigas aptasy motivacdes para a leitura
mais positivas do que os rapazes, na medida emaqguetivacdo se centra em diversos
dominios. Enquanto que as raparigas se centramnmaeminio do prazer, das razdes sociais
e do reconhecimento social, por sua vez, os rapgaesentam valores mais elevados num
anico dominio, a competicao.

A variavel idade, segundo Mata (2006), também tielm gbjecto de analise em alguns
trabalhos realizados na area da motivacéo paitueale

Normalmente, as criangas chegam a escola com elewgectativas de sucesso na
leitura, curiosas sobre a aprendizagem e com aqu#opodem aprender através da mesma.
Revelam grande vontade de interagir e partilhar esmutros as suas experiéncias de leitura e
os conhecimentos adquiridos (Mata & Monteiro, 2005)

A medida que as criangas vao crescendo, ¢ posdarificar um maior e diferente
namero de dimensdes da motivacdo para a leituras B&io sofrendo um conjunto de
alteracOes, resultando tanto do processo de crestwntomo das experiéncias escolares,
familiares e sociais que a crianga vai vivenciaedainda dos niveis de sucesso que vai
atingindo (Mata & Monteiro, 2005). Contudo, ao lonmdp percurso escolar, relativamente ao
aumento, decréscimo ou estabilizacdo dos nivemsalizacéo para a leitura, a maior parte dos
trabalhos realizados apontam para um decréscimealoses, nalguns dominios especificos
(Mata & Monteiro, 2005; Wigfield, 1997).

De acordo com estes dados, colocam-se as seghipftsses:

Hipotese 1:Existem diferencas nos niveis de motivacao paetarh entre os sujeitos
do género feminino e masculino, esperando-se que&aparigas apresentem niveis de
motivagdo mais elevados nas dimensdes prazer, sag0eiais, reconhecimento social,

autoconceito, importancia e curiosidade comparatieate aos rapazes.
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Hipotese 2:Existem diferencas nos niveis de motivagéo pagtara entre os sujeitos
do 7° ano e 10° ano de escolaridade, esperandaxs@s| alunos do 7° ano apresentem niveis
de motivacdo mais elevados nas dimensdes prazebesasociais, reconhecimento social,

autoconceito, importancia e curiosidade comparatieate com os alunos do 10° ano.

A forma como os adolescentes percepcionam aslesitdos pais vai ser determinante
no desempenho de competéncias do sujeito (Peix®&odigues, 2005).

Segundo Bampus, Crouter e Machale (2001), os peaspgrtiiham com os filhos os
valores, objectivos, responsabilidades da escolkolaboram nas actividades escolares,
favorecem o desenvolvimento das capacidades, daauta para a realizacdo das tarefas e
melhoram a aprendizagem dos seus filhos ao longesdalaridade (Deslandes, Potvin &
Leclerc, 1998, cit. por Peixoto & Rodrigues, 200B)este sentido, a medida que o0s
adolescentes avangcam no seu percurso escolar perep as atitudes parentais mais
centradas no processo e tendem a obter melhordtades académicos.

Bampus, Crouter e Machale (2001), verificaram noestudo, que existem diferencas
entre os sujeitos do género feminino e masculinantp as atitudes parentais. Relativamente
aos rapazes, os pais conferiam-lhes uma maior @uianindependéncia e poder de decisao,
0 mesmo ndo acontecia com as raparigas. Deste med@parigas percepcionam atitudes
parentais mais centradas no processo e 0s rapazessultados.

Assim, surgem as seguintes hipoéteses:

Hipotese 3: Existem diferencas entre os sujeitos do géneronfamie masculino,
guanto a forma como os adolescentes percepcionaatitagses parentais, esperando que as
raparigas apresentem valores médios superioregivalaente a atitudes mais centradas no

processo e 0s rapazes nNos resultados.

Hipotese 4:Existem diferengas entre os sujeitos do 7° e 10° dm escolaridade,
relativamente a forma como os adolescentes pergegai as atitudes parentais, esperando
qgue os alunos do 10° ano de escolaridade apresemtdones médios superiores quando
percepcionam as atitudes dos pais como estando ceamigadas no processo do que nos

resultados, comparativamente com os alunos do 7°ano

De acordo com a Teoria de Objectivos, os propositassujeitos afectam a realizacéo

das tarefas em que estdo envolvidos (Eccles & Wl@fi2002). Por outro lado, Baker e
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Wigfield (1999), tedricos da motivagdo intrinsecaferem que esta estd normalmente
articulada com o Prazer, Curiosidade e Importadaikeitura, concluindo que estas dimensdes
se relacionavam com a orientacdo para a tarefa.

Desta forma, Peixoto e Rodrigues (2005), referem apiatitudes parentais centradas
no processo de aprendizagem relacionam-se posémn@ntom a orientacdo para a tarefa e
negativamente com a orientacdo para o0 evitamensoatAudes centradas nos resultados
escolares, por sua vez, relacionam-se positivameate as orientacbes motivacionais
evitantes, de auto-valorizagéo e de auto-defesa.

Tendo em conta esta fundamentacéo, formulou-segsntes hipéteses:

Hipotese 5: Os adolescentes que percepcionam as atitudes p@gecgntradas no
processo de aprendizagem podem reflectir valoredionéuperiores de prazer pela leitura,

relativamente aos adolescentes com percepcdesadaistnos resultados escolares.

Hipotese 6: Os adolescentes que percepcionam as atitudes p@gecgntradas no
processo de aprendizagem podem reflectir valoredianésuperiores de Importancia da

Leitura, relativamente aos adolescentes com pefiEpcentradas nos resultados escolares.

Hipotese 7:Os adolescentes que percepcionam as atitudes p@gecgntradas no
processo de aprendizagem podem reflectir valoredionésuperiores de Curiosidade pela

Leitura, relativamente aos adolescentes com pefiEpcentradas nos resultados escolares.

O ambiente familiar e a qualidade das rela¢cfesmda familia, e a forma como os
adolescentes as percepcionam, sdo aspectos funidé&sgara a obtencdo de um autoconceito
mais coerente (Harter, 1999; Lord, Eccles & McQGarttP94; Noller, 1994; Oosterwegel &
Oppenheimer, 1993; Veiga, 1996; Fontaine, Campddu&itu, 1992; Pereira, 1995; cit. por
Peixoto & Rodrigues, 2005).

De acordo com Schunk (1992, cit. por Monteiro, 20@3 alunos que estao seguros
das suas capacidades para a aprendizagem e que cesiScientes dessa mais valia,
apresentam maior motivacao para o0 sucesso e nm@resse pelas actividades escolares, o
que faz aumentar o seu rendimento académico. Mesttdo, podemos afirmar que existe

uma relagéo positiva entre auto-conceito e desenagpacadémico.
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Segundo Peixoto e Rodrigues (2005), os alunos ergepcionam as atitudes parentais
centradas no processo de aprendizagem, apreserdfmmesy de autoconceito académico
superiores aos dos alunos que percepcionam adegtifparentais centradas nos resultados
escolares.

De acordo com esta informacéao, formulou-se as seguhipoteses:

Hipotese 8: Os adolescentes que percepcionam as atitudes p@gecgntradas no
processo de aprendizagem podem reflectir valorediasésuperiores de Autoconceito do

Leitor, relativamente aos adolescentes com peragpcéntradas nos resultados escolares.

O contexto familiar € um dos principais impulsiooes de situacfes multiplas de
aprendizagem nomeadamente em actividades que envodv leitura. Sendo esta uma
actividade social, as criancas Iéem nos mais vasiadntextos, como, por exemplo, na escola,
com a familia e amigos (Mata, 2006).

Estas experiéncias de socializagdo ajudam os alanf@smar os seus padrdes de
motivacado, influenciam as suas orientacdes acavsaobjectivos de realizacdo e ajudam a
estabelecer critérios de sucesso e de fracass@{®& Rodrigues, 2005).

Assim, em situacdes de aprendizagem, os alunogatfestar sé preocupados consigo
préprios, como também, com a forma como sdo peafostpelos outros, ou seja, quando os
alunos estédo centrados na aprendizagem, as swEp@@es individuais acerca da realizacéo
da tarefa e as suas expectativas em relacdo adwdes sao influenciadas pelas expectativas
sociais, as quais constituem um importante mediagorariaveis cognitivas, afectivas e
comportamentais (Eccles & Wigfield, 2002, cit. paixoto & Rodrigues, 2005).

Assim, colocam-se as seguintes hipoteses:

Hipotese 9: Os adolescentes que percepcionam as atitudes pagsecgntradas no
processo de aprendizagem podem reflectir valoredianésuperiores de Reconhecimento
Social pela leitura, relativamente aos adolescertas percepcdes centradas nos resultados
escolares.

Hipotese 10:Os adolescentes que percepcionam as atitudes faégserentradas no
processo de aprendizagem podem reflectir valoredionésuperiores de Razdes Sociais pela

leitura, relativamente aos adolescentes com pe@epcentradas nos resultados escolares.
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As variaveis motivacionais prendem-se com as &tiuraiestigacdes em contexto
escolar e com a existéncia de numerosos estudogwdenciam as suas relacbes com o
rendimento e sucesso académico (Faria & Resen@#).20

A leitura é uma actividade que contempla variav@igtivacionais e cognitivas.
Contudo, os resultados do PISA 2003, colocam osasoslunos em niveis preocupantes, nao
s6 a nivel das suas competéncias, como também edss habitos de leitura. Assim, o
desenvolvimento e o estimulo pela leitura sdo isgineliveis para o sucesso e rendimento
escolar dos jovens (Faria & Resende, 2001; Mataasatiiro, 2005).

A escola devera ser o local onde se incentiva togoda lingua portuguesa e onde 0s
alunos devem ter oportunidade de escrever e lenlignte 0 que querem e 0 que gostam,
estimulando-se desta forma o desenvolvimento degsses, imprescindiveis para 0 sucesso
na lingua portuguesa (Faria & Resende, 2001). Destza, segundo as autoras anteriores, a
lingua portuguesa estabelece uma relacéo posdiveacmotivacao para a leitura.

De acordo com estes dados, formulou-se a seguptteke:

Hipotese 11: Existe uma relacdo positiva entre o desempenho @auaxh dos
adolescentes relativamente a disciplina de portsga®s niveis motivacionais face a leitura
nas dimensodes, prazer, razbes sociais, reconhetonsatial, autoconceito, importancia e

curiosidade.
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3.3. Variaveis

Em seguida, proceder-se-a a apresentacdo daserariétitizadas neste estudo, bem

como a sua operacionalizagao.

Variavel independente: Percepcao das atitudes aasen
A variavel independente é operacionalizada do ségunodo: percepcdo das atitudes
parentais centradas no processo de aprendizaggeraepcdo das atitudes centradas nos

resultados escolares.

Variavel independente: Género
Esta variavel é operacionalizada segundo o grupgésero Feminino e o grupo do

género Masculino.

Variavel independente: Ano de Escolaridade

Esta variavel é operacionalizada segundo 7%ad6° ano.

Variavel dependente: Resultados de Portugués
A disciplina de Portugués é operacionalizada seg@sdnotas de final de periodo, do

2° e 3° periodos.

Variavel dependente: Motivacao para a Leitura
A motivagcdo para a leitura € operacionalizada ms@gu nove dimensodes,
nomeadamente o prazer, reconhecimento social, agbeiais, autoconceito do leitor,

importancia da leitura, curiosidade pela leitura.
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4. METODO
4.1. Delineamento do Estudo

O presente trabalho é considerado um estudo cotiyoare correlacional. E
comparativo porque procuramos comparar as medats/eanente as variaveis género e o0 ano
de escolaridade com a motivacao para a leiturame aoforma como os adolescentes
percepcionam as atitudes parentais. Por outro ladte estudo é também considerado
correlacional, uma vez que analisdimos a relacde atitudes parentais e motivacao para a

leitura e a relacdo entre o desempenho na disaigkrmportugués e a motivacao para a leitura.

4.2. Participantes

Participaram neste estudo 136 adolescentes do @® @o Ensino Basico e do
Secundario do concelho de Aveiro, do 7° e 10° deasscolaridade. Destes, 72 eram do sexo
feminino e 64 do sexo masculino, com idades commplidas entre os 13 e os 15 anos de
idade. No que se refere ao seu desempenho acadd@itoham uma ou mais repeténcias no

seu percurso escolar, enquanto que 118 nunca tirgaovado.

Quadro 1: Caracterizacao do grupo de alunos

Descricao 7° Ano 10° Ano Total
Feminino| Masculing Feminino| Masculino
Género 41 35 31 29 136
Repeténcia 8 4 4 2 18
N&o — repeténcia| 33 31 27 27 118

Média das ldades 14 anos
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Relativamente aos pais, € importante salientauongeel sociocultural, uma vez que
vamos ter em conta no nosso estudo a forma comadalescentes percepcionam as atitudes
parentais. Baseado nos questionarios passadosuaos,averificamos que a percentagem dos
pais que concluiram o 9° ano de escolaridade él%e @s que completaram o 12° ano é de
28,6% e os que continham licenciatura é de 47,48%ima o nivel sociocultural dos pais

caracteriza-se por ser elevado, tendo estes maaoaa uma qualificacdo superior.

4.3. Instrumentos

Tendo em conta o estudo apresentado, na recolldadies foram utilizadas duas
escalas: uma para a avaliagcdo das Atitudes Pareasrtairelacdo ao desempenho académico
dos filhos (Antunes & Fontaine, 2003), e uma paraliar a motivacdo para a leitura por
(Wigdfield, Guthrie & Mcgough, 1996) realizada comask na adaptacdo para a populacéo
portuguesa de Mata e Monteiro (2001).

4.3.1. Escala de Atitudes Parentais

4.3.1.1. Estrutura, Descricdo e Cotacao da Escala

A Escala de Atitudes ParentaigAnexo B) pretende avaliar as percepcdes que 0s
adolescentes tém das atitudes parentais relatitamano desempenho académico. E
constituida por duas dimensdes correspondentessdiplos diferentes de atitudes parentais:
atitudes centradas no processo de aprendizagerer(gim Processo) e atitudes centradas nos
resultados escolares (dimensao Resultados).

A dimensagprocessoé constituida por onze itens, que reenviam para pencepcao
das atitudes parentais como estando centradasonesso de aprendizagem, reenviando para
um sentimento de apoio, por parte dos pais, mesuamdp obtém notas mais baixas,
ajudando-os a perceber onde falharam. Os filhogscapem-se que 0s pais se sentem
orgulhosos quando apresentam bons resultados gensentem frustrados quando ndo séao os

melhores da turma.
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Exemplo de um item que avalia a percepc¢éo daslaesitparentais centradas no processo:

Concordo

Totalmente

Concordo

Parcialmente

Concordo
mais do que

discordo

Discordo
mais do que

Concordo

Discordo

Parcialmente

Discordo

Totalmente

8. Os meus pais

sempre se

Ll [l [l [l [l Ll

D

preocuparam em qu

eu seguisse/estudasse

O

aquilo que mais gost(

A dimensaoresultados € constituida por dez itens que reenviam para peneepcao

das atitudes parentais em relagcdo ao seu desempealdémico centradas nos resultados

escolares, em que os adolescentes sentem quesopasgWS pressionam para que obtenham

as melhores notas a qualquer custo, ficando detajmsncom eles quando as suas notas nao

sao tdo boas quanto eles esperavam e desejavas.fast fazem com que os seus filhos se

sintam culpados por alguma falta de habilidade.

Exemplo de um item que avalia a percepcéo daslasitparentais centradas nos resultados:

Concordo Discordo ) )
Concordo Concordo ] ] Discordo Discordo
] mais do que| mais do que ]
Totalmente | Parcialmente ) Parcialmente| Totalmente
discordo Concordo

15.0s meus pais

[92)

acham que os aluno

L L L L Ll

A4

[

mais inteligentes sag

\*2J

agueles que tiram as

melhores notas.

Relativamente ao formato e cotagéo, o aluno demesagla item, escolher a alternativa
de resposta que mais se adequa aquilo que ele as#rien das atitudes dos seus pais em

relacdo ao seu desempenho académico numa escélpalgos, variando entre “Concordo
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totalmente” (1) e “Discordo totalmente”(6). O 2 msponde ao Concordo Parcialmente, 3 ao
Concordo mais do que Discordo, 4 ao Discordo maisqde Concordo, 5 ao Discordo
ParcialmenteCada item foi cotado de 1 a 6, as pontuacdes imdicaa percepcéao de atitudes
mais centradas no processo ou nos resultados. @e&vidorma como alguns itens se
encontravam formulados, alguns deles tiveram queatados inversamente, designadamente
0S seguintes itens: 1- “Os meus pais nunca liganato aos meus progressos na escola, para
eles esta tudo bem desde que eu passe de an@ twods notas”; 13- “Os meus pais ja me

chamaram ou me fizeram sentir burro(a)”.

Quadro 2: Distribuicdo dos itens da escala de atitudes paiepelas suas

dimensdes
Dimensodes Iltens N° Total Itens
Processo 1,4, 6, 8,10, 12, 13, 14, 16, 18 ¢ 20 11
Resultados 2,3,5,7,9, 11, 15,17,19e 21 10

4.3.1.2. Analise das Propriedades Psicométricas Bacala de Atitudes Parentais

A andlise das propriedades psicométricas da estailarealizada com base no
programa SPSS, verséo 15.0.

Com o objectivo de analisar a estrutura da espateedeu-se a uma analise factorial
incidindo sobre 21 itens (versao inicial da escafple reenviavam para duas dimensdes
diferentes.

Com base na analise factorial efectuada, retir@@aralguns itens da escala original,
uma vez que estes apresentavam niveis elevaddspigsdio na sua saturagcdo com 0s varios
factores, ou por outro lado, apresentavam-se igslatio formando conjunto com outros itens
de modo a formar um factor evidente. A andliseoféait efectuada, mostra que esta escala
apenas mede dois factores (dimensdes), constitpmosm total de 14 itens, o que se pode

verificar no quadro seguidamente apresentado.
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Quadro 3: Resultados da Analise Factorial (ap0s rotacaione) para a Escala de Atitudes

Parentais.
Factores
1 2
Pp18 748
Ppl4 ,640
Pp20 661
Ppl12 633
Pp4 615
Pp10 615
Pp16 621
Pr3 ,610
Pr17 ,624
Pr19 -,453 ,484
Pri15 ,518
Pr5 ,600
Pri1 ,445
Pr9 ,616
Valor
3,831 1,795
Proprio
Variancia
Explicada 27,365 12,825

Tendo por base o quadro 3, iremos de seguida @aplimelhor os factores que
constituem a escala e os itens que lhes corresponde

O Factor 1 corresponde a dimensao Processo, cansetel itens (18, 14, 20, 12, 4, 10,
16). Assim, os itens que compdem este factor sasegaintes: 18- “Os meus pais ja me
disseram que as vezes é tdo importante aprendeos@mos que a gente faz nos testes como
tirar sempre boas notas”; 14- “Os meus pais ficantentes quando vém que aprendo coisas
novas e que tenho vontade de aprender”; 20- “Qudire@ boas notas quer tire mas notas,
sinto que 0s meus pais confiam em que eu vou geéml na vida; 12- “Os meus pais dizem-
me sempre que mais importante do que ter boas, &wender sempre mais e melhor; 4-
“Quando tiro uma nota menos boa, 0s meus pais e a perceber onde e porque € que eu
errei; 10- “Os meus pais nunca me fizeram sentmasenteligente do que os outros mesmo
guando tirei notas mais baixas; 16- “Os meus pgaigpceendem que nem sempre as notas que

se tiram demonstram aquilo que uma pessoa sabe.
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O Factor 2 remete para a dimensédo Resultadosnoaups sete itens seguintes: 3- “Os
meus pais so ficam satisfeitos se as minhas notasmmfmelhores que as dos outros”; 17-
“Acho que os meus pais ddo demasiado valor as es@dares; 19- “As vezes parece que
para 0s meus pais s6 tenho valor pelas notasrguelts- “Os meus pais acham que os alunos
mais inteligentes séo aqueles que tiram as mellmotes; 5- “Sinto que, para 0s meus pais, as
minhas notas nunca séo suficientemente boas; 1dff€us pais sempre me disseram que sO
se eu conseguir tirar um curso é que poderei geeal na vida; 9- “Sinto que 0s meus pais

ficam muito desiludidos comigo quando os meus tadaok na escola ndo sdo o que eles
esperavam (3,17,19,15,5,11,9).

4.3.1.3. Consisténcia Interna

Para avaliar a fidelidade do instrumento, € ingrad analisar a consisténcia interna dos
itens que a compde(Maroco, 2007).

Os valores de alfa, correspondentes a consistémigiena das duas dimensfes da
escala de atitudes parentais, sdo apresentadeasmdoocabaixo indicado.

Quadro 4- Coeficientes de Consisténcia Interna (Alfa denBexh) da “Escala de Atitudes

Parentais”
Dimensdes Alfas de Cronbach
Processo 0,76
Resultados 0,65

Através desta analise, verificou-se que apenasdanaimensdes apresenta valores de
alfa inferiores, mas muito proximo de 0,70, espeaihente a dimensdo Resultados (0,65)
sendo que a restante dimenséo apresenta um vagjateaio de consisténcia interna (0,76).

Tendo em conta estes resultados, podemos conaklia @onsisténcia interna desta adaptacéo
€, em termos gerais, aceitavel.
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4.3.2. Questionario de Motivagéo para a Leitura

4.3.2.1. Estrutura, Descricdo e Cotacao da Escala

O Questionario de Motivacéo para a Leitudméxo C) tem como objectivo perceber
quais as variadas razfes, umas com maior, outrancemor peso, que estao subjacentes ao
envolvimento do sujeito em tarefas de leitura, emmtlando também a sua componente
motivacional. E constituido por 54 itens, distrins por 9 dimensdes.

As 9 dimensfes que constituem esta escala sagustes:

O Prazer pelo tipo de leitura, por exemplo, esl@c@nado com o prazer de ler um
texto literario ou um texto informal (p. ex. “Eusio de ler para me distrair”);

O Reconhecimento Social, refere-se as gratificag@gsltantes pelo reconhecimento
por parte dos outros do seu sucesso em leiturax(gPara mim é importante que os meus
pais valorizem as leituras que faco”);

As Razbes Sociais, reenviando para experiénciaaisae Leitura e a sua partilha
com os outros (p. ex. “Por vezes leio com famiBara amigos”);

O Autoconceito de Leitor e a Importancia da Leitupae se referem a percepcéo que o
leitor tem sobre a sua leitura (p. ex. “Quando &tovoz alta engano-me varias vezes”);

A Importancia da Leitura, refere-se ao valor quealosos atribuem a leitur@. ex.
“Saber ler € muito importante para o meu futuro”);

A Curiosidade pela Leitura, que avalia o desejoageender algo sobre um tépico
interessante (p. ex. “Se um professor fala sobreassunto interessante, eu gosto de ler mais
sobre iss0”);

A Leitura Informal, reenvia para a leitura por op@mn contextos diversificados, tendo
por base diferentes suportes de escrita (p. exstl@m ler banda desenhada”);

A Resisténcia a Leitura, composta por uma sérigeds que avaliam os aspectos que
os estudantes dizem nado gostar na leitura (p.Textds mais complicados néo sdo divertidos
de ler”);

A Obrigacédo, avalia se o acto de ler € uma acc&osgufaz de livre vontade ou €
obrigatoria (p. ex. “Leio porque sou obrigado”).

Relativamente ao formato e cotacdo cada item imglatro possibilidades de resposta.
O aluno deve, em cada item, escolher a alterndBvieesposta que mais se adequa acerca de
como se sente motivado para a leitura numa es@ld gontos, variando entre “Muito

diferente de mim” (1) e “Muito parecido Comigo”(4).2 corresponde ao “Diferente de mim”
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e 0 3 ao”Parecido Comigo”. Cada item foi cotaddlde 4, em que as pontuacdes mais altas
em cada dimensao indicam uma maior motivacao plaisuea.

Devido a forma como alguns itens se encontravamultados, alguns deles tiveram
gue ser cotados inversamente, designadamente wistesgtens: 4- “Quando leio em voz alta
engano-me varias vezes”; 46- “Eu acho que leriéidie 52- “Quando estou a ler tenho que

voltar atras varias vezes, para compreender o'gue |

Quadro 5: Distribuicdo dos itens do Questionario de Motiwapara a Leitura pelas suas

dimensodes
Dimenséo Itens N° Total Itens
Prazer 1,9,18,26,34,54 6
Reconhecimento Social 2,10,19,27,35,43,5]] 7
Razbes Sociais 3,11,20,28,36,44 6
Autoconceito do Leitor 4,12,21,29,37,46,52 7
Importancia da Leitura 5,13,22,30,38,47 6
Curiosidade pela Leitura 6,14,23,31,39,48 6
Leitura Informal 7,15,24,32,40,49 6
Resisténcia a Leitura 8,16,25,33,41,50 6
Obrigacao 17,42,45,53 4

4.3.2.2 Analise das Propriedades Psicométricas dou€stionario de Motivacdo para a

Leitura

A andlise das propriedades psicométricas da estailarealizada com base no
programa SPSS, verséo 15.0.

Inicialmente o instrumento era constituido por 6tdees, todavia, os dados foram
submetidos a uma nova analise factorial com exd@mpglas componentes principais seguida
de rotacdo Varimax. Deste modo desta ultima anddiswrial resultaram 6 factores, cujo

resultado se apresenta no quadro 6.
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Quadro 6: Andlise Factorial (rotacao varimax) para@uestionario de Motivacao para a

Leitura’.

Factores

Prazer26 ,826

Prazer54 ,813

Prazer18 ,770

Prazerl , 762
Prazer9 , 723

Prazer34 ,652

Recsoc43 ,871

Recsoc35 ,834

Recsoc19 ,824

Recsoc51 ,801

Recsoc27 ,498 ,408

Importan5 ,760
Curiosid48 ,683
Importan22 ,620
Importand7 ,619 ,402
Importan30 ,578
Importan38 574 ,448

Rezsoc28 727

Rezsoc44 ,705

Razsocll ,701

Razsoc36 ,699

Razsoc20 ,454 ,516
Curiosid31 ,827

Curiosid23 ,681

Curiosid39 ,661

Curiosid6 ,523
Autocon37 ,751
Autocon4 ,684
Autocon46 ,633
Autocon52 ,624
Autoconl2 ,576

Valor

Proprio: 8,636 3,669 2,437 2,240 1,515 1,185

Variancia
Explicada: 27,859 11,836 7,862 7,226 4,887 3,822
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Tendo por base o quadro 6, iremos de seguida é@aplimelhor os factores que
constituem a escala e os itens que lhes corresponde

O Factor 1 corresponde a dimenséo Prazer, contwidatens (26, 54, 18, 1, 9, 34).
Assim, os itens que compdem este factor sdo osnsegu26- “Eu gosto muito de ler”, 54- “
Quando vou de férias gosto sempre de levar liveya fer”; 18- “Eu divirto-me enquanto
leio”; 1- “Eu gosto de ler para me distraig- “ Eu gosto que me oferecam livros”, 34
“Quando leio fico distraido e ndo dou pelo passeatethpo”.

O Factor 2, diz respeito a dimensdo Reconhecim@atial, contendo 5 itens que sao
os seguintes: 43- “E importante quando o professtoriza as minhas leituras”; 35- “E
importante que me digam quando estou a ler bem”;HiBo feliz quando alguém reconhece
que leio bem”; 51- “E importante que reconhecamndoame esforco para ler”; 27- “Gosto
gue 0s meus pais reconhegam os meus esforcoepaid, 35, 19, 51, 27).

O Factor 3 remete para a dimensao Importanciajnméaros seis itens seguintes: 5-
“Saber ler € muito importante para o meu futur@: ZNormalmente aprendo coisas lendo”;
22- “Ler é importante”; 47- “A leitura € uma fornmaportante de obtermos conhecimentos”;
30- “Ler é importante porgue aprendo coisas noVa&-;‘'Ler € importante porque me ajuda a
resolver problemas do dia-a-dia” (5, 48, 22, 47,38).

O Factor 4, refere-se a dimensédo Razbes Sociado $ermulado por cinco itens, tais
como: 28- “Converso com 0s meus amigos sobre deipie 44- “Gosto de falar com os meus
amigos sobre os livros que leio”; 11- “Costumo iffsat as minhas leituras com a minha
familia”; 36- “ Em casa costumo falar sobre o qatoe a ler”; 20- “Os meus amigos e eu
gostamos de trocar coisas para ler” (28, 44, 112Q6

O Factor 5, refere-se a dimensao Curiosidade,omgtituida pelos seguintes itens: 31-
“Eu leio para ter mais informacdes sobre assunieswe interessam”; 23- “Gosto de ler sobre
novos assuntos”; 39- “Gosto de descobrir coisaas@om a leitura”, 6- “Se um professor
fala sobre um assunto interessante, eu gosto dealsrsobre isso” (31,23,39,6).

Por dltimo, o Factor 6 remete para a dimensédo Awmoeito, e € composto pelos
seguintes itens: 37- “Eu leio bem”; 4- “Quando leia voz alta engano-me varias vezes”; 46-
“Eu acho que ler é dificil’; 52- “Quando estou a tenho que voltar atras varias vezes, para
compreender o que li”; 12- “Compreendo bem aquile igio” (37, 4, 46, 52,12).
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4.3.2.3 Consisténcia Interna

Os valores de alfa, correspondentes a consisténigiena das nove dimensdes do

Questionéario de Motivacdo para a Leitura, séo aptagos no quadro abaixo indicado.

Quadro 7- Coeficientes de Consisténcia Interna (Alfa denBexh) do “Questionario de

Motivacao para a Leitura”

Dimensodes Alfas de Cronbach
Prazer 0,89
Reconhecimento Social 0,86
Razbes Sociais 0,82
Autoconceito do Leitor 0,69
Importancia da Leitura 0,88
Curiosidade pela Leitura 0,77

Através desta andlise, verificou-se que todas asernBdes apresentam valores
satisfatérios de consisténcia interna que oscilainee0,69 e 0,89. Tendo em conta estes
resultados, podemos concluir que a consisténocaniatdesta adaptacdo € em termos gerais

aceitavel.

4 .4. Procedimento

Numa primeira fase para se proceder a recolha desdai necessario um pedido de
autorizacdo para ter acesso a escola e para agedermas. O contacto com o0s 06rgaos
dirigentes das escolas possibilitou o pedido deraaicdo e a explicitacdo do objectivo. Apds
a obtencéo da autorizagdo combinou-se previamembedoio para a aplicacao das escalas.

A recolha de dados realizou-se em Maio de 2007 deim momentos distintos. Na
primeira sessdo foi aplicado o Questionario de Wig#io para a Leitura e no segundo
momento a Escala de Atitudes Parentais.

No momento de aplicacdo os alunos foram informagles iriam responder a dois
inquéritos, que seriam preenchidos individualmeRtesteriormente foi explicado aos sujeitos

qual o objectivo deste trabalho, foi-lhes pedidmapgarem com atencéo as instrugdes e serem
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sinceros nas suas respostas, referindo a inexistdacespostas certas e erradas. Foram ainda
informados que, no caso de surgir alguma duvideerdem dirigir-se ao aplicador a fim de a
esclarecer. De seguida foi lido um exemplo em Wazeaexplicado o modo de preenchimento
dos questionarios. Enquanto os alunos respondiaaplicador circulava pela sala tentando
averiguar se tudo corria com normalidade.

ApoOs a recolha de dados, procedeu-se a sua inffodugma base de dados. No final
foram recodificados de acordo com os principiosatacao.

Seguidamente procedeu-se as andlises necessanias rgsponder as questdes
levantadas, recorrendo-se ao programa SPSS. Feadsauma analise factorial para cada um
dos instrumentos, e seguidamente calcularam-siséstanente as descritivas e os alfas.

Posteriormente foi utilizada uma MANOVA, para viedir se existem diferencas nos
niveis de motivacao para a leitura entre os sgj@togénero feminino e masculino dos 7° e
10° anos de escolaridade, procedendo-se de iguwd netativamente ao reflexo das atitudes
parentais.

Numa segunda fase utilizou-se um teste parameéwidestet-studentpara amostras
independentes com o intuito de perceber de que afoénque os adolescentes que
percepcionam as atitudes parentais centradas megs® de aprendizagem podem reflectir
valores médios superiores de prazer, reconhecimamt@l, razbes sociais, autoconceito,
importancia e curiosidade relativamente aos adefgss com percepcdes centradas nos
resultados escolares.

Neste sentido, com o intuito de aprofundarmos uocpanais a analise de resultados
optamos por formar dois grupos de alunos: um gmrgpu percepcdes acerca das atitudes
parentais centradas no processo e outro grupo @cegroes centradas nos resultados
escolares. Seguidamente, a variavel percepcao tdadea parentais foi recodificada de
acordo com o quartil superior para cada uma dadwas (processo e resultados). Através da
analise dos quartis seleccionamos dois grupostuossque tinham valores acima do quartil
superior na variavel processo e ao mesmo tempartintalores abaixo do quartil superior na
variavel resultados, utilizando o mesmo procedimepara a variavel resultados. Este
procedimento serviu para garantir que cada gruga sepresentativo das atitudes parentais
em causa.

No final para analisar o desempenho académico dokestentes relativamente a
disciplina de portugués e os niveis motivacionace fa leitura nas dimensodes, prazer, razdes
sociais, reconhecimento social, autoconceito, itdpora e curiosidade procedeu-se a uma
andlise e correlacdo utilizando os resultados dessmo 2° periodo de Portugués.
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo vamos analisar os dados obtidodptem conta as hipéteses por nds
formuladas.

O tratamento estatistico efectuado para a avalidgd nossas hipoteses em estudo foi
obtido através da utilizacdo do programa estatis3ieSS, versdo 15.0. Ao longo de todo o
processo de andlise de resultados, foi considenadoivel de significancia de 0.05.

O objectivo deste estudo consiste em analisar 'exos das atitudes parentais na
motivacdo para a leitura. Neste sentido, tornamp®rtante analisar os valores médios de cada

uma das dimensdes do questionario de motivacédo gdestura e da escala de atitudes

parentais.

Questionario de Motivacéo para a Leitura

Figura 1: Médias para cada dimenséo do “Questionario devsigdio para a Leitura”

Perfil Motivacional
= N
a N U W

Dimensoes da Motivacao para a Leitura

Na figura 1, pode-se observar as médias para cadadas dimensdes do questionario

de motivagao para a leitura.
Realizou-se uma analise descritiva, a fim de sh@@rem as médias obtidas em cada

uma das dimensdéanexo D).
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As médias obtidas, nas varias dimensdes, oscilam ewalor 2,1 e 3,1, sendo que em
quase todas as dimensdes emergem valores supexi@rdso que significa que estdo acima
do ponto médio.

Através dos dados apresentados, verifica-se quelur®s atribuem valores mais
elevados para a dimensao Autoconceito (3,1). Delidagaparecem dimensfes como a
Importancia (3,0), Curiosidade (2,9) e Reconhectme®ocial (2,8). Por ultimo, surge a
dimensdo Razdes Sociais que apresenta o valobaiacs (2,1).

Tendo em conta os dados apresentados, podemosiicape os alunos atribuem uma

maior relevancia a sua percepcdo em relacdo ao dectter conferindo menor valor a

componente social.

Atitudes Parentais

Quadro 8: Percepcéo dos alunos em relacdo as Escala ddesiRarentais

Atitudes Parentais Média Desvio Padrao
Processo 4.8 0,83
Resultados 3,5 0,89

No quadro 8, pode-se observar as médias para cadalas dimensdes da escala de
atitudes parentais.

Realizou-se novamente uma analise descritiva, aléirse conhecerem as médias em
cada uma das dimensdésiexo D).

As médias obtidas, nas duas dimensdes, oscilam emalor 3,5 e 4,8, sendo que nas
dimensdes (Processo/ Resultados) o valor é sumeBd, o que significa que estdo acima do
ponto médio.

Com estes resultados, verifica-se que 0s aluncsepepbnam as atitudes parentais
mais centradas no processo (4,8) do que nos réssl{d,5), ou seja, entendem que 0s pais se
preocupam mais com 0 processo de aprendizagemeleaym o aproveitamento escolar/as

notas.

Para analisar as primeiras quatro hipoteses fodas]aprocedeu-se a uma analise

descritiva para obtencdo das médias e desviosgadealizou-se uma analise de variancia
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multivariada (MANOVA), considerando como variavaisiependentes o género (feminino e
masculino), o ano de escolaridade (7° e 10° aropercepcao das atitudes parentais; como

variavel dependente a motivacéo para a leitura.

Motivacao para a Leitura e género

Comecaremos por conhecer os resultados relativosti@?d@acdo dos alunos para a leitura
pertencentes aos dois grupos (género masculinonergdeminino), esperando-se que as
raparigas apresentem niveis de motivacdo maisddevaas dimensdes prazer, razbes sociais,
reconhecimento social, autoconceito, importancieueosidade comparativamente com o0s

rapazes.

Figura 2: Médias para as dimensdes do “Questionario de lsigdiv para a Leitura” em

funcdo do género.

3,5

2,5 - @ Feminino
2 - ] B Masculino

I
1

Dimensodes da Motivacao para a Leitura

Os dados obtidos na MANOV/Anexo E), indicam que a variavel género possui um
efeito significativo sobre o0s niveis motivacionai®s alunos para a leitura (Pillai's
Trace=0.13F(6,127)=3.175=0.006). Os resultados das analises univariadasranosjue
nas dimensdes: Praz&1({,132)=8,519=0,004) e Razdes Sociais({,132)=5,93(=0,016),
as diferencas sdo mais acentuadas.

A andlise do grafico permite constatar que as igaaapresentam niveis de motivacao

para a leitura superiores aos dos rapazes. Asigapdiram maior prazer das actividades de
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leitura e atribuem maior relevo a partilha dessae®éncias de leitura com os outros. No
entanto, os rapazes consideram-se mais compe@ntestividades que envolvam a leitura.

Estes resultados vém confirmar a nossa primeiiaésp.

Motivacao para a leitura e Ano de Escolaridade

A nossa segunda hipGtese procura conhecer e garacte motivacdo dos alunos do 7° e
10° ano de escolaridade para a leitura, esperandaesos alunos do 7° ano apresentem niveis
de motivacdo mais elevados nas dimensfes praz&regasociais, reconhecimento social,

autoconceito, importancia e curiosidade, compaaatente com os alunos do 10° ano.

Figura 3: Médias para as dimensdes do “Questionario de lsigdiv para a Leitura” em

funcdo do ano de escolaridade.
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Dimensodes da Motivacao para a Leitura

Os dados obtidos na MANOVRMANnexo E), indicam que a variavel ano de escolaridade
possui um efeito significativo sobre os niveis wentionais dos alunos para a leitura (Pillai’s
Trace=0.095F(6,127)=2.209=0.046). Os alunos do 10° ano de escolaridade ineenddes
Autoconceito F(1,132)=4,665p=0,033), Prazer H(1,132)=0,442p=0,507 e Curiosidade
(F(1,132)=0,3640=0,547apresentam valores mais elevados do que os alondgsaho. Estes

conferem maior importancia a dimensao Razdes So#l,132)=2,960p=0,088. Face a
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estes dados podemos constatar que os alunos dan@0O8e escolaridade se sentem mais
competentes em actividades que envolvam a leitura.

Os valores obtidos apenas confirmam a nossa hgdbesulada ao nivel da dimenséao
Reconhecimento SociaF(1, 132)=1,87%=0,173, pois é nesta dimensao que os alunos do 7°

ano de escolaridade obtém valores mais elevados.
Atitudes Parentais e género
Na nossa terceira hipotese procura-se compreendaraeterizar a forma como o0s
adolescentes do género masculino e feminino pamegu as atitudes parentais (Processo ou
Resultados). Espera-se que as raparigas percepramatitudes parentais mais centradas no

processo e 0s rapazes no resultado.

Quadro 9: Médias para as dimensdes da “Escala de Atitudesaas” em funcdo do géenero.

Geénero Média Desvio Padréo
Processo Feminino 4,9 0,77
Masculino 4,7 0,89
Resultados Feminino 3,4 0,90
Masculino 3,6 0,88

Os resultados obtidos na MANOV@\nexo E), indicam que a variavel género nao
possui um efeito significativo relativamente a fareomo os adolescentes percepcionam as
atitudes parentais (Pillai’'s Trace= 0.0E(2,131)=0.683=0.508).

Através da analise do quadro podemos constataestes dados ndo nos permitem
confirmar a nossa terceira hipétese, pois as difa® sdo pouco relevantes. Neste sentido, a
variavel género ndo é determinante na forma commdokescentes percepcionam as atitudes
parentais quer centradas no processo quer nosaessil uma vez que, os valores medios

apresentados para o sexo feminino e masculino a&o proximos.
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Atitudes Parentais e Ano e Escolaridade

A quarta hipétese procura compreender se o ansabéagidade (7° e 10° ano) afecta o
modo como 0s alunos percepcionam as atitudes p&giftrocesso/Resultados). Espera-se
gue os alunos do 10° ano percepcionem as atitlatestpis mais centradas no processo do

gue os alunos do 7° ano escolaridade.

Quadro 10: Médias para as dimensfes da “Escala de Atitudesntaés” em fungédo do ano de

escolaridade.

Ano de Escolaridade Média Desvio Padréao
Processo 7 5,0 0,72
10 4,6 0,92
Resultados 7 3,5 0,85
10 3,5 0,96

Os dados obtidos na MANOVAA(exo E), indicam que a variavel ano de
escolaridade possui um efeito pouco significativo modo como o0s adolescentes
percepcionam as atitudes parentais (Pillai’s Tr&az8%3,F(2,131)=5.146=0.007).

Os resultados das andlises univariadas mostranogjaéunos do 7° e do 10° ano de
escolaridade percepcionam as atitudes dos seus rpais centradas no Processo
(F(1,132)=7,2250=0,008). Sendo assim, a hipotese ndo pode seraimente corroborada,

uma vez que os resultados néo sao estatisticasignicativos.

Atitudes Parentais e Motivagéo para a Leitura

Neste campo vamos procurar perceber a relacdoayestabelece entre a percepgéo
gue os adolescentes tém das atitudes parentaisativaacdo para a leitura. Espera-se que os
alunos que percepcionam as atitudes parentaisadastrno processo obtenham valores
superiores nas dimensfes prazer, razdes sociaienhecimento social, autoconceito,
importancia e curiosidade quando comparados comlur®s que percepcionam as atitudes

parentais centradas nos resultados.
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Para chegar a estes resultados foi utilizado ume fgsramétrico (que exige que a
forma de distribuicdo amostral normal). Quando uméaia populacional € ou ndo igual a um
determinado valor a partir da estimativa obtidaud& amostra aleatoria pode utilizar-se um
teste t-student. De um modo geral a poténcia ddsstes € superior a dos testes nao
paramétricos (Maroco, 2007).

Este grafico proporciona a compreensdo dos resdltael permite-nos responder a
problematica que constituiu 0 objecto do nossaatheh

Figura 4: Médias para as dimens0des da “Escala de Atitudesnfés” em funcdo da

“Motivacao para a Leitura”.
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O grafico apresentado na figura 4, mostra que akas@ébtidas, nas varias dimensoes,
oscilam entre, 1,9 e 3,2, sendo que nas dimenséesnRecimento Social, Importancia,
Curiosidade, Autoconceito e Prazer emergem valsugeriores a 2,5, o que significa que
estdo acima do ponto médio.

Através dos resultados obtidos no tdsteudentpara amostras independentésexo
F), verificou-se que todos os alunos que percepoioaa Atitudes Parentais centradas no
Processo apresentam valores superiores em todamessdes do Questionario de Motivagéo
para a Leitura relativamente aos alunos que peim®go as Atitudes Parentais centradas nos
Resultados, o que vem corroborar as hipétesesgsotaiocadas.

Relativamente as atitudes parentais centradas owegs0, 0s valores mais elevados
aparecem para a dimensao Prazer [t (95)=2,04®,044], Curiosidade [t (95)=2,264;
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p<0,027] e Autoconceito [t (95)=2,03p<0,045]. A dimensdo Razdes Sociais [t (95)=1,753;
p>0,084] € aquela que apresenta valores mais baixos.

Estes resultados demonstram que 0 modo como ossgh@ncepcionam as atitudes dos
pais vai influenciar a sua motivagédo para a leit@® indices positivos de motivagédo para a
leitura estdo associados a atitudes de apoio pt& @as pais.

Motivagdo para a Leitura e Notas de Portugués

Com a nossa Uultima hipotese pretende-se analiselagdo entre os resultados
escolares das notas de portugués e as dimensgegestonario de motivacdo para a leitura.

Num primeiro momento, recodificamos os dados nuscala de 1 a 100.

Numa segunda fase foi efectuada uma correlacdo edeséh entre as notas de
portugués e as dimensdes do questionario de matvaara a leitura. Utilizamos as notas do
2° e do 3° period@Anexo G) para a disciplina de portugués e verificamos qustia uma
correlagdo positiva (r=0,942). Nesse sentido, iertlizar apenas os resultados do 2°

periodo.

Quadro 11— Correlacdes entre os niveis de motivacao phriduaa e os resultados nas notas

de portugués

Notas do 2° Periodo
Prazer 0,403(**)
Reconhecimento Social 0,013
Importancia 0,234(**)
Razdes Sociais 0,226(**)
Curiosidade 0,154
Autoconceito 0,352(**)

**  Correlacdo significativa para um nivel de significia de 0,01

Através da analise do quadro 11, podemos verifjcar existe uma relacéo entre as
dimensdes da motivacéo e os resultados das notastdgués.
Da andlise correlacional efectuadméxo G), verificAmos uma correlacdo mais forte

nas dimensdes: Prazer (r = 0,403), Autoconceito{r352), Importancia (r=0,234) e Razdes
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Sociais (r=0,226), comparativamente com as dimenB&sonhecimento Social (r = 0,013) e
Curiosidade (r = 0,154) que apresentam uma coéelagnos forte.
Estes dados revelam que a motivacdo para a le#gta relacionada com o

desempenho académico dos alunos na disciplinartiegBés.
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6. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, vamos proceder a discusséo dosawss apresentados anteriormente,
procurando organizar a informacg&o de acordo cohipggeses ja formuladas.

O presente estudo procurou analisar a influéncsaatitudes parentais na motivacéo
dos jovens para a leitura, sendo que para alcaestaer objectivo tivemos em conta as
variaveis género (masculino/feminino) e ano de lasdade (7° e 10° ano de escolaridade).
Por dltimo, analisamos o aproveitamento dos alumas disciplina de Portugués,
estabelecendo uma relagcédo entre desempenho e gamtipara a leitura (Faria & Resende,
2001).

Numa primeira fase, realizamos uma analise destripara observar as médias
obtidas em cada uma das dimensfes dos instrum@testionario de Motivagdo para a
Leitura e Escala de Atitudes Parentais).

Do Questionario de Motivacdo para a Leitura retoanalgumas conclusdes. Ao
apresentarem valores mais elevados na dimensaadhaeito e Importancia, os alunos
revelaram um sentimento de competéncia em reladéduaa considerando o acto de ler
gratificante e enriquecedor.

O valor mais baixo foi observado na dimensédo Raddesis. Esta dimenséo remete-
nos para as experiéncias sociais de leitura, quénflienciadas pelo contexto familiar e por
todo o tipo de interac¢gbes que 0 jovem vivenciaed®p destes resultados, ndo podemos
menosprezar a influéncia destes contextos (famdias amigos, dos agentes educativos e até
do contexto socio- econdmico) nas diversas sitismedetorno da leitura.

O outro instrumento utilizado neste estudo foseata de atitudes parentais. A partir
da escala verificamos que os alunos percepcionagatitudes dos pais mais centradas no
processo de aprendizagem do que nos resultadaosbfuer isto dizer que os adolescentes
detectavam nos pais uma maior preocupacao comcegso de aprendizagem, nao deixando,
no entanto, de colocar uma certa pressdo nos adeslta alcancar. De facto, os valores
médios obtidos em relagdo a percepcdo das atitpdesntais centradas nos resultados
situavam-se no ponto médio.

Estes resultados observados tém que ser enquadrataisados tendo em vista as
hipoteses que colocamos. Remetemo-nos para a m@ilmpodtese, que procurava analisar o
nivel motivacional dos alunos face a leitura, ensujeitos do género feminino e masculino.

As dimensdes que apresentaram diferencas maificiginas entre o género foram: o
Prazer, as Razdes Sociais e 0 Reconhecimento Sasiedparigas atribuiram maior relevo a

estes campos do que os rapazes. O Autoconceitori@sfdade e a Importancia foram itens
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onde se obtiveram valores semelhantes entre ogagendas dimensbes Autoconceito e
Curiosidade, os rapazes alcancaram valores ligemmsmsuperiores. Com estes resultados
verificAmos que as raparigas manifestam um maistogpela leitura e associam-lhe uma
vertente mais social.

Baker e Wigfield (1999), realizaram um estudo nalgas raparigas apresentavam
valores superiores em todos os parametros do meto (curiosidade, importancia,
reconhecimento social, envolvimento e eficacia)taM@002), também verificou resultados
semelhantes: das quatro dimensdes em que se analisteito do género (prazer, razdes
sociais, competicdo e reconhecimento), as rapangéseram valores mais elevados em
quase todos o0s pontos, exceptuando-se a dimens@petigdo, no qual os rapazes
apresentaram um valor superior.

Outro aspecto que merece enfoque diz respeito @ndiilo Razbes Sociais. Na
diferenciagdo dos papéis motivacionais centradosgéoero, o facto de as raparigas
enfatizarem as influéncias sociais podera ser cuéeia de uma maior interiorizacado de
aspectos culturais. Existe a percepcdo de quepasigas possuem atitudes mais positivas
face a leitura, na qual terdo menores dificuldateprocesso de aprendizagem (Baker &
Wigfield, 1999).

Mata e Monteiro (2005), referem ainda que o efddayénero se torna mais evidente
na progressao escolar. Ao longo da fase de crestmas raparigas tendem a apresentar
maiores indices de motivagéo para a leitura dooguapazes.

Sendo assim, e tendo como base os dados alcarapdas dos alunos intervenientes
no nosso estudo, podemos concluir que as rapatggasmais prazer e interesse pelas
actividades de leitura e se mostram mais aterdaa @omponente social do que os rapazes.

Passamos agora para a segunda hip6tese enunc@adaalnse pretendia estudar o
nivel motivacional face a leitura dos alunos dar¥§ e 10° ano de escolaridade.

A variavel ano de escolaridade permitiu-nos comuieeos niveis de motivacao para
a leitura nos alunos do 7° e 10° ano e, de cemt@afcavaliar a tendéncia de desenvolvimento
da motivagao ao longo do percurso escolar.

Os alunos que frequentam o 10° ano de escolargja@sentaram valores superiores
na maioria das dimensdes (Prazer, Raz6es Sociags@lade e Autoconceito). Na dimenséao
Importancia os valores alcancados foram semelhanég®nas no Reconhecimento Social os
alunos do 7° ano obtiveram valores superiores.

Com estes resultados verificAmos que os aluno®®ario de escolaridade atribuiam
maior importancia ao acto de ler do que os aluog’@&no de escolaridade.
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No entanto existem estudos que vao no sentidosawd nosso. Castro Sousa (1998,
cit. por Mata, 2006), baseou-se num estudo feitm estudantes dos 2° e 3° ciclos e do
secundario para concluir que, apesar de existiratihade claramente positiva face a leitura,
esta decresce a medida que se progride na esederid percentagem de estudantes que
afirmaram ndo gostarem de ler aumenta entre aclf €io secundario de 16,7% para 30,2%.
Igualmente, Mata e Monteiro (2005) referem que awd da escolaridade se verifica um
declinio nos sentimentos de competéncia e nas agd@s intrinsecas relativamente ao
envolvimento em tarefas e actividades de leitura.

O decréscimo dos indices de motivagdo para adedarlongo do percurso escolar
pode ser explicado pelo facto de muitos alunos c@mseguirem manter performances
semelhantes a determinados colegas, reflectindaresstamente nos sentimentos de eficacia e
em aspectos motivacionais. Outra das causas poidér sobre o tipo de praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos agentes educativos (Mata & &liant2005).

Johns e Vanleirsburg (2001), propdem algumas coadigspecificas com o intuito de
promover a motivacao para a leitura e o desempestawar. Por exemplo, o0 ambiente na sala
de aula deve ser adequado (o professor deve sepessaa paciente, encorajadora, que apoie
os esforcos de aprendizagem dos alunos), as axiesde os livros devem estar num nivel
apropriado de dificuldade para os alunos, e, aatégtas de motivacdo extrinseca requerem
moderacdo e variacdo. Quando os alunos estao gutogprender, nenhuma estratégia de
motivacdo especial se torna necesséria. O uso sxegesu rotineiro de uma estratégia
especifica pode perder a sua validade.

Em suma, a aprendizagem pela leitura é uma adieidgue requer um grande
estimulo ao longo de todo o percurso escolar, gbiassim € possivel desenvolver de forma
adequada e efectiva a motivacdo intrinseca do alBetp contrario, se o aluno nao for
devidamente estimulado, a motivacdo face a leiescresse & medida que se progride na
escolaridade.

A nossa terceira hipotese visava compreender a aforromo o0s alunos
percepcionavam as atitudes parentais, tendo era eordriavel género (feminino/masculino).

Para Fontaine (2000), a forma como vivenciamos oseracontecimentos e
perspectivamos determinados contextos influenciaossa capacidade de aquisicdo de
conhecimentos, de adaptacédo psicoldgica e o prdpsenvolvimento académico.

Dentro das realidades onde se insere o sujeit@ndli®d desempenha um papel
determinante. Segundo Fontaine (1991) e Bampusit€re Machale (2001), o modo como
0s pais perspectivavam a educacgéo dos filhos wadanforme o género. Numa postura mais
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tradicional, os pais concediam aos filhos rapaza®mautonomia e poder de decisdo do que
as raparigas, facto que se iria repercutir ao mivelesempenho académico.

Esta situacdo poderia justificar diferencas ao Intde modo como os filhos
perspectivam as atitudes parentais. De acordo conogsos resultados, essas diferencas sao
pouco significativas. Na sociedade actual, os paflependentemente do género dos filhos,
procuram envolver-se e apoiar nas suas activideatsptando atitudes mais adequadas
(Bampus, Crouter & Machale, 2001).

A quarta hipotese centrava-se na percepc¢ao quiimgsado 7° ano e do 10° ano de
escolaridade tinham acerca das atitudes parentais.

Tendo em atencédo a variavel ano de escolaridadéceoe-se que os alunos do 7° ano
apresentavam valores mais altos na dimensédo Poogessido comparados com os alunos
que frequentavam o 10° ano de escolaridade, mas difesenca ndo é suficientemente
significativa ao ponto de podermos estabelecer netagdo particular entre a varidvel ano de
escolaridade e o modo como o aluno percepcionéitades parentais. No que diz respeito a
dimensado Resultados, os valores médios obtidom&imres aos da dimensao processo.

Os nossos resultados vao ao encontro de alguwndosstuma vez que se espera que
ao longo da escolaridade os pais reforcem posigwéenos seus filhos em relagcdo ao seu
desempenho académico promovendo sentimentos deet@mo@ no sujeito (Peixoto &
Rodrigues, 2005).

De acordo com o que foi referido anteriormente,gpoaks inferir que os alunos, ao
longo do seu percurso académico, vao desenvoledasciéncia de que a realidade escolar
€ importante para a sua vida, olhando para a esmf® um meio de transmissdo de
conhecimentos que o0s prepara para o futuro, e i@ enera instituicdo para obtencédo de
resultados esporadicos. Contudo, o que aconteae égjalunos que frequentam o secundario
estdo mais preocupados com a obtencdo de bonsadesulescolares para, por exemplo,
ingressarem na universidade do que com a aquidg&onhecimentos, distanciando-se assim
do objectivo essencial da escola.

As hipoteses que se seguiram procuravam saber seadofescentes que
percepcionavam as atitudes parentais centradasrauegso de aprendizagem reflectiam
valores meédios superiores nas varias dimensfes,eadamente nas vertentes do
autoconceito, prazer, reconhecimento social, razesais, importancia, curiosidade,
relativamente aos alunos que percepcionavam asediparentais centradas nos resultados.

Os alunos que percepcionavam as atitudes paresfaisadas no processo obtiveram
valores superiores em quase todas as dimensfeasedtioario de motivagédo para a leitura
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(prazer, importancia, curiosidade e autoconcefib}alor mais baixo surge no item razdes
sociais.

Os resultados apresentados confirmaram a nossée$épé deles pudemos retirar
algumas conclusdes.

O ambiente que rodeia a criangca desde o0 nascimeantdransmitir mensagens
explicitas e implicitas sobre o valor e competémaaleitura. Quanto ao prazer, segundo
Spiegel (2001), o contexto familiar € um dos faesagque mais afecta o interesse e as atitudes
dos jovens. Neste sentido, a pesquisa sobre o gesém de leitura estd entrelagado com o
papel dos pais no desenvolvimento e na motivacaddmtos de leitura. Assim, o interesse
dos pais e a sua estimulacdo pela leitura nascesae jovens desempenha um papel
determinante (Mata & Monteiro, 2005).

Os pais, com o intuito de garantir que os filhgaredeitores bem sucedidos, utilizam
estratégias que sdo determinantes para que o jdgsemvolva 0 gosto por esta area de uma
forma efectiva. Deste modo, é fundamental que ofeadentes percepcionem a leitura como
sendo uma actividade de lazer e de extrema pectm@ara o desenvolvimento do individuo
a varios niveis. Assim, a aquisicdo do habito derkepor parte da crianca/jovem € essencial,
no sentido em que contribui decisivamente pararig@ecimento intelectual do individuo e
para o seu desenvolvimento cultural e social.

A Ultima hipotese procurava saber se existe unagdel positiva entre o desempenho
académico dos adolescentes relativamente a diszigé portugués e os niveis motivacionais
face a leitura nas dimensdes: prazer, razdes speceionhecimento social, autoconceito,
importancia e curiosidade.

Os valores das dimensdes Prazer, Importancia, Ra%@eiais e Autoconceito
apresentaram uma correlagdo mais forte. Em opgsiedadimensdes Reconhecimento Social
e Curiosidade obteve-se uma correlagcdo menos fegies resultados confirmam a nossa
hipotese, ou seja, traduzem uma relacdo posititra es niveis de motivacao para a leitura e
o desempenho académico na disciplina de portudlas. aléem disso, € de salientar que as
variaveis motivacionais tendem a conquistar um rluda relevo na compreensao e
desenvolvimento do desempenho académico.

De acordo com Faria e Resende (2001), as varidwets/acionais, auto-conceito,
prazer e razdes sociais, interferem na motivacém géeitura e estdo directamente associadas
ao rendimento escolar, pelo impacto que transmitem relacdo as varias disciplinas,
nomeadamente a de Lingua Portuguesa. Assim, podafinogar que se a lingua portuguesa
ndo se aprende sem trabalho, ndo se deve esquerearatambém ndo se aprende sem

motivacao.
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Do que fica exposto, é importante realcar que dine@nto académico dos jovens é
fortemente influenciado pelas atitudes parentals;dmo a confianca que o adolescente tem
nas suas proprias capacidades. Deste modo, os t@ais um papel essencial no
desenvolvimento das capacidades do filho, nomeadam®a estimulacdo do gosto pela
leitura, tal como foi referido ao longo do deserirakento do trabalho, que, por seu turno, é
um ponto que contribui decisivamente para o dedeinvento intelectual do adolescente.

Em suma, se os alunos gostarem de ler vao ter esatapacidades de comunicacéo e
compreensao oral e escrita e, consequentemerdijrass terdo a nocdo de que os habitos de
leitura desempenham um papel fulcral no seu apmwento escolar.

Cabe-nos a ndés sermos cidadaos conscientes esatersta realidade, de forma a
garantirmos que, quer no exercicio das nossaddaddes profissionais, quer no dia-a-dia ao
lidarmos com os mais jovens, sejamos capazes @&eirlbetir o gosto pela leitura e, deste
modo, darmos 0 nosso contributo para o seu desemasito intelectual.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como principal objectivo analesaxisténcia de uma relagao entre
as atitudes parentais e o nivel motivacional dosiad para a leitura, procurando ainda
perceber qual a relacdo entre as variaveis génemooede escolaridade. Para além de
analisarmos a existéncia ou nao desta relaca@ntiod também como objectivo analisar o
nivel motivacional dos alunos para a leitura fadéséiplina de Lingua Portuguesa.

Os resultados do presente estudo permitem congjaggrde uma forma geral, os
alunos apresentam niveis motivacionais positivos faleitura, uma vez que mostram valores
elevados em algumas dimensdes associadas a motigacé a mesma, tais como: Prazer,
Importancia, Curiosidade e o Autoconceito. Destelon@ leitura parece ser uma actividade
qgue desperta interesse nos alunos, na qual estssntam competentes e a qual atribuem
elevado valor e utilidade futura.

Estes dados apontam para um factor positivo, nadaesn que esta actividade tem
um papel fulcral no desempenho académico, e eno goatexto educativo na aprendizagem
da leitura e da escrita assumem um peso impor@ardeterminante no maior ou menor
sucesso escolar (Monteiro & Mata, 2001).

Embora a motivacdo para a leitura seja uma acteidgue provoca interesse nos
alunos, os resultados obtidos demonstram que esedadas as situacdes analisadas (género
e ano de escolaridade), as raparigas revelam una mativacdo para a leitura, e este
interesse esta associado ao percurso escolarutasalima vez que se verifica que a medida
gue o ano de escolaridade aumenta o despertdefiata é maior.

No que diz respeito as atitudes parentais, sealesmEntes as percepcionam centradas
no processo ou nos resultados, verificamos queodastas situacdes analisadas, quer para o
género, quer para o ano de escolaridade, os adntescpercepcionam as atitudes parentais
centradas no processo.

Relativamente ao género, ndo foram encontradased{fas significativas na forma
como o0s adolescentes percepcionam as atitudestgiaremais centradas no processo ou nos
resultados. Quanto ao ano de escolaridade os allmo® ano percepcionam as atitudes
parentais mais centradas no processo comparatit@nsem os alunos do 10° ano, o que
indica que os pais ao longo do percurso escolasaake atribuirem importancia a qualidade

do processo de aprendizagem centram mais a SUzUpPBE@O0 nas notas escolares.
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Face a estes dados, € importante salientar o phselpais como sendo um dos
principais impulsionadores pelo despertar da lejtuma vez que as familias tém um papel
determinante para a sua motivacao (Mata & Mont@i005).

Este envolvimento parental em funcdo da motivagia p leitura de acordo com 0s
resultados do nosso estudo mostrou que os alumospgginam as atitudes parentais mais
centradas no processo. Isto reflecte que os paiemdram um sentimento de apoio e ajuda
muito grande quando toca a actividades como adeiisforcam-se por estimular e ajudam os
seus filhos a perceber o quao importante é lergparda futura.

J& que a motivagdo e as atitudes parentais va@sémnportantes para o desenvolver
de uma actividade tdo enriqguecedora como a leibstas aspectos vao também reflectir-se na
disciplina de lingua portuguesa.

Parece-nos entdo importante repensar o ensinaglalportuguesa nas nossas escolas,
sobre a forma como as criangas sao iniciadaseradia e como se procuram desenvolver as
suas competéncias iniciais, as suas motivacdeseal @nvolvimento com a leitura (Mata &
Monteiro, 2005).

Os dados apresentados no nosso estudo demonsteans giveis de motivacao para a
leitura tém reflexos na disciplina de lingua poutesgg, pois apresentam correlagdes positivas
em todas as suas dimensdes. Assim, a forma cormo encara a actividade de leitura e a
maneira como 0s pais estimulam esta mesma tarefasgiectos que influenciam de algum
modo o0 gosto, o interesse e 0s bons resultadosciploha de portugués.

Esta relagdo € patente em quase todas as dimatsdestivacdo para a leitura e que,
consequentemente, estdo intimamente relacionadas 0o desempenho académico
relativamente a disciplina de portugués. Deste mpddemos inferir que a motivacao para a
leitura, passa efectivamente pela forma como ofesckntes percepcionam as atitudes dos
pais mais centrado no processo ou nos resultados.

Este estudo contribui largamente para percebefo goportante € a percepcao que 0s
filhos tém acerca da forma como os seus pais apeiamenvolvem nas tarefas escolares, o
que, consequentemente, tem implicagcbes nos nivetsvanionais para a leitura e no
rendimento académico. Contudo, para um maior apdafmento deste tema, achamos
pertinente que um futuro estudo se alargue a of#tvess etarias, com o intuito de perceber as
diferencas que existem ao longo do percurso esdelzio em conta um nivel sécio-cultural
mais abrangente.

Desta forma, € necessario que 0 nosso sistemasit®ezstimule cada vez mais 0s

jovens para a leitura, ndo s6 em actividades desadas no ambito escolar, como também
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em programas de leitura acolhendo os pais paresgigs tenham um papel cada vez mais
activo, estendendo-se o desafio do gosto peladeitu

Em suma, na realidade ndo se pode desprezar aacedatre os reflexo das atitudes
parentais e a motivacao para a leitura, pois edtele@ demonstrou, que todas as vivéncias
sociais principalmente as interac¢gBes familiares s&r determinantes para que o individuo

consiga ter gosto e interesse por esta actividade.
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ISPA | Instituto Supernor de Psicologia Aplicada

Ex.? Sr.2 Directora

da Escola Secunddria Jaime Magalhdes Lima

Eu, Carolina Maria Vieira de Oliveira, aluna do 5° ano, finalista da Licenciatura
em Psicologia Educacional, do Instituto Superior de Psicologia Aplicada (I.S.P.A.), no
ambito da realizagio da Monografia, estou a realizar um trabalho de investigagfo
intitulado de “Atitudes Parentais e sua relagdo com a Motivagdo para a Leitura”. O
objectivo principal € o de avaliar se existe alguma relagéo entre as Atitudes Parentais e a
Motivagdo para a Leitura dos estudantes adolescentes, do 8° ao 10° ano.

Para tal serd necessario que os alunos das turmas de 8°, 9° 10° anos respondam a
um questionario anénimo, pelo que venho solicitar a vossa colaboragdo no sentido de

autorizar a realizagdo deste trabalho na sua escola.

Agradego, desde j4, a vossa disponibilidade.

Lisboa, 12 de Fevereiro de 2007

Assinado:

A aluna

Contacto:
Tele.: 912155387
Email: Karolinaoli@hotmail.com
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Percep¢do Atitudes Parentais

Nome:

Ano: Idade: Data de Nascimento:
Escola:

Data de Aplicacéo: Sexo:

Profisséo do Pai:

Profissdo da M3e:

Habilitagdes Literarias do Pai:

Habilitagdes Literdrias da Mie:

J4 repetiste algum ano?

Sim Nio Quantos? Em que Ano(s)?

O Questiondrio que se segue ¢ sobre a tua percepgdo acerca de certas

atitudes dos teus pais (ou substitutos) relativamente ao teu desempenho

escolar.

Néo ha respostas erradas. O que conta so os teus sentimentos.

Por favor responde a todas as questdes, anotando um (X) no quadro, na

alternativa de resposta que mais se adequa aquilo que tu sentes.
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Monteiro & Mata (versdo 2005)

Adaptagio do MRQ — Motivation for Reading Questionnaire (Wigfield, Guthrie & McGough,1996)

NOME:
Ano Idade Data de Nascimento: __/ /I
ESCOLA:
_ |
Data de Aplicacéo: / / Sexo:

Profissdo do Pai:

Profissdo da Mie:

Habilitagdes Literarias do Pai:

Habilita¢des Literarias do Mae:

LIJé repetiste algum ano? Sim ¢ N&o ¢ Quantos? ___ Em que ano(s)? |

— e — e
— Se———— —
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Question4rio de Motivagio para a Leitura

Indicacdes Gerais:
Estamos interessados em saber sobre as leituras que fazes.
As afirmagdes seguintes referem-se & forma como alguns alunos se sentem face a

leitura.

Lé cada afirmacdo e decide se ela se refere a uma pessoa que € parecida contigo ou.

diferente de ti.
Nzo hé respostas certas ou erradas, porque pessoas diferentes pensam de forma
diferente. S6 queremos saber como te sentes a respeito da leitura, qual ¢ a tua

opinido.

Seguem-se trés exemplos.

Se as afirmacSes forem muito diferentes de ti, faz uma cruz na primeira coluna.

Se as afirmagdes forem um pouco diferentes de ti, faz uma cruz na segunda coluna.
Se as afirmagdes forem um pouco como tu, faz uma cruz na terceira coluna

Se as afirmagdes forem muito parecidas contigo, faz uma cruz na ultima coluna

Muito Diferente de Parecido Muito
diferente de mim COmigo parecido
mim comigo
1. Gosto de gelados Q{j ¢ @ %‘3
2. Gosto de nadar d @ ¢ é
3. Gosto de espinafres @ @ @9 @6
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Questiondrio de Motivago para a Leitura

Muito
diferente de
mim

Diferente de
mim

Parecido
comigo

Muito
parecido
comigo

1. Eu gosto de ler para me distrair.

¢

¢

é

2. Para mim ¢ importante que os
meus pais valorizem as leituras que
faco.

¢
¢

¢

¢

¢

3. Por vezes leio com familiares ou
amigos.

(4=

4. Quando leio em voz alta engano-
me Vérias vezes.

@B G

<=5

B

5. Saber ler é muito importante para o
meu futuro.

4=

&

&

6. Se um professor fala sobre um
assunto interessante, eu gosto de ler
mais sobre isso

(4=

&

4=

7. Costumo ler banda desenhada

(4=

8. Textos mais complicados nfo sdo
divertidos de ler.

4=S

G| &

B=| &=

Cs| B

'| 9. Eu gosto que me oferegam livros

10. Eu gosto de ouvir o professor
dizer que leio bem.

Ce| &

B | G

Be| G-

11. Costumo partilhar as minhas
leituras com a minha familia.

Be| &= &

4=

(4=

12. Compreendo bem aquilo que leio

[

13. Para mim ¢ muito importante ler
bem.

<=5

Bl &

[N

&) &

14. Eu leio sobre os meus
passatempos, para aprender mais
sobre eles.

<=

&

15. Ler é uma boa forma de ocupar o
meu tempo livre.

[

16. Nio gosto de ler textos com
palavras mais dificeis.
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Questionario de Motivagio para a Leitura

Muito
diferente de
mim

Diferente de
mim

Parecido
comigo

Muito
parecido
comigo

17. Leio porque sou obrigado

18. Eu divirto-me enquanto leio

19. Fico feliz quando alguém
reconhece que leio bem.

B Ca| &

Bl & &

é
d
¢

g
¢
¢

20. Os meus amigos e eu gostamos de
trocar coisas para ler.

(S

(<=5

B

&

| 21. Consigo ler durante bastante
tempo.

&

(4=

=S

22. Ler ¢ importante

23. Gosto de ler sobre novos assuntos

24.Costumo ler revistas € jornais

25. Quando estou a ler, estou sempre
a ver quantas paginas faltam para
terminar.

Bl G| & & &

| G| & &

Cal B Gl &

Bl B B| &

26. Eu gosto muito de ler

&

27. Gosto que os meus pais
reconhegam os meus esforgos para ler

| &=

ol G

<=5

28. Converso com 0s meus amigos
sobre o que leio.

(458

29. Leio depressa.

[«=S8

30. Ler € importante porque aprendo
coisas novas,

Ce| &

&

45

B | &

31. Eu leio para ter mais informagdes
sobre assuntos que me interessam.

[4=%Y

&

(45

32. Normalmente leio sobre os meus
passatempos preferidos

(455

(4=

(<=5

33. Normalmente escolho livros
pequenos para ler.

(425
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Questionario de Motivagfio para a Leitura

Muito
diferente de
mim

Diferente de
mim

Parecido
comigo

Muito
parecido
comigo

34. Quando leio fico distraido € ndo
dou pelo tempo passar.

¢

¢

é

é

35. E importante que me digam
quando estou a ler bem.

d

(4=

(4=

¢

36. Em casa costumo falar sobre o
que estou a ler.

48

B

(4=

(<=5

37. Eu leio bem.

38. Ler ¢ importante porque me ajuda
a resolver problemas do dia-a-dia.

| &

Cal G

Co| G

Gl G

39. Gosto de descobrir coisas novas
com a leitura.

4=

=58

40, Costumo ler sobre assuntos que
me interessam, na internet.

G| &

(4=

(4%

41. N#o gosto de ler livros com
poucas imagens.

[4=%

(4=

42. Geralmente demoro muito tempo
para acabar de ler um livro.

<=5

B

43. E importante quando o professor
valoriza a minhas leituras.

4=

=9

&

44, Gosto de falar com os meus
amigos sobre os livros que leio.

[4=34

(S

&=

& & &

45. Sé leio o que os professores
mandam.

(4=54

&

[4=58

<=8

46. Eu acho que ler ¢ dificil

- 47. A leitura é uma forma importante
de obtermos conhecimentos.

®| &=

G| G

En| &

B &

48. Normalmente aprendo coisas
lendo.

&

45

&

49. Eu gosto de livros de aventuras e
mistério.

(<=5

(<=5

50. Eu nfo gosto de ler livros com a
letra pequenina.

(=

(4=
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Question4rio de Motivag8o para a Leitura

Muito
diferente de
mim

Diferente de
mim

Parecido
comigo

Muito
parecido
comigo

51. E importante que reconhegam
quando me esfor¢o para ler.

é

d

¢

¢

52. Quando estou a ler tenho que
voltar atras varias vezes, para
compreender o que li.

¢

¢

¢

53.Tenho dificuldade em acabar um
livro.

(4=

54, Quando vou de férias gosto
sempre de levar livros para ler.

(<=5

Obrigado pela colaboragéo!
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ANEXO D - OUTPUT DAS ESTATISTICAS DESCRITIVAS

Descriptive Statistics

N Minimum Maximum | Mean Std. Deviation

Prazer 136 1,00 4,00 2,5703 ,76160
RecSocial 136 1,00 4,00 2,7805 ,66383
Importancia 136 1,00 4,00 3,0154 57478
RazSociais 136 1,00 4,00 2,0971 ,67241
Curiosidade 136 1,00 4,00 2,8664 ,57532
Autoconceito 136 1,40 4,00 3,1298 47307
Valid N (listwise) 136

Descriptive Statistics

N Minimum Maximum | Mean Std. Deviation
Processo 136 1,00 4,71 2,1406 ,83434
Resultados 136 1,29 5,29 3,4452 ,92393
Processo_M 136 2,29 6,00 4,8435 ,83643
Resultados_M 136 1,71 5,57 3,5033 ,89770
Valid N (listwise) 136




ANEXO E — OUTPUT DE ANALISE MULTIVARIADA

Multivariate Tests(b)

85

Effect Value F Hypothesis df | Error df Sig.
Intercept Pillai's Trace 1689,553(
,988 a) 6,000 127,000 ,000
Wilks' Lambda 1689,553(
,012 a) 6,000 127,000 ,000
Hotelling's Trace 1689,553(
79,821 a) 6,000 127,000 ,000
Roy's Largest Root 1689,553(
79,821 a) 6,000 127,000 ,000
Genero Pillai's Trace ,130 3,175(a) 6,000 127,000 ,006
Wilks' Lambda ,870 3,175(a) 6,000 127,000 ,006
Hotelling's Trace ,150 3,175(a) 6,000 127,000 ,006
Roy's Largest Root | ,150 3,175(a) 6,000 127,000 ,006
Ano Pillai's Trace ,095 2,209(a) 6,000 127,000 ,046
Wilks' Lambda ,905 2,209(a) 6,000 127,000 ,046
Hotelling's Trace ,104 2,209(a) 6,000 127,000 ,046
Roy's Largest Root | ,104 2,209(a) 6,000 127,000 ,046
Genero * Ano  Pillai's Trace ,025 ,545(a) 6,000 127,000 773
Wilks' Lambda ,975 ,545(a) 6,000 127,000 773
Hotelling's Trace ,026 ,545(a) 6,000 127,000 773
Roy's Largest Root | ,026 ,545(a) 6,000 127,000 773

a Exact statistic

b Design: Intercept+Genero+Ano+Genero * Ano
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Type Il Sum of
Source Dependent Variable Squares Df Mean Square F Sig.
Corrected Model Prazer 5,332(a) 3 1,777 3,215 ,025
RecSocial 2,481(b) 3 ,827 1,915 ,130
Importancia ,377(c) 3 ,126 ,375 771
RazSociais 3,801(d) 3 1,267 2,922 ,036
Curiosidade ,328(e) 3 ,109 ,325 ,807
Autoconceito 1,411(f) 3 470 2,155 ,096
Intercept Prazer 878,233 1 878,233 1588,658 ,000
RecSocial 1024,201 1 1024,201 2371,420 ,000
Importancia 1219,141 1 1219,141 3638,994 ,000
RazSociais 589,779 1 589,779 1360,131 ,000
Curiosidade 1102,204 1 1102,204 3280,020 ,000
Autoconceito 1320,485 1 1320,485 6051,961 ,000
Genero Prazer 4,709 1 4,709 8,519 ,004
RecSocial 1,147 1 1,147 2,655 ,106
Importancia ,061 1 ,061 ,183 ,670
RazSociais 2,571 1 2,571 5,930 ,016
Curiosidade ,179 1 ,179 ,5633 ,466
Autoconceito ,196 1 ,196 ,899 ,345
Ano Prazer ,244 1 ,244 442 ,507
RecSocial ,811 1 ,811 1,877 ,173
Importancia ,313 1 ,313 ,935 ,335
RazSociais 1,283 1 1,283 2,960 ,088
Curiosidade ,122 1 ,122 ,364 ,547
Autoconceito 1,018 1 1,018 4,665 ,033
Genero * Ano Prazer ,170 1 ,170 ,308 ,580
RecSocial ,756 1 ,756 1,750 ,188
Importancia ,006 1 ,006 ,019 ,891
RazSociais ,003 1 ,003 ,007 ,935
Curiosidade ,045 1 ,045 ,135 714
Autoconceito ,100 1 ,100 ,456 ,501
Error Prazer 72,972 132 ,553
RecSocial 57,010 132 432
Importancia 44,223 132 ,335
RazSociais 57,238 132 434
Curiosidade 44,357 132 ,336
Autoconceito 28,801 132 ,218
Total Prazer 976,810 136
RecSocial 1110,943 136
Importancia 1281,232 136
RazSociais 659,120 136
Curiosidade 1162,111 136
Autoconceito 1362,402 136
Corrected Total Prazer 78,304 135
RecSocial 59,491 135
Importancia 44,600 135
RazSociais 61,039 135
Curiosidade 44,684 135




Autoconceito

Testg of Between-Subjects Effects
1 30,212 135

a R Squared =,068 (Adjusted R Squared =,047)
b R Squared =,042 (Adjusted R Squared =,020)
¢ R Squared =,008 (Adjusted R Squared = -,014)
d R Squared =,062 (Adjusted R Squared =,041)
e R Squared =,007 (Adjusted R Squared = -,015)
f R Squared =,047 (Adjusted R Squared = ,025

Descriptive Statistics

Ano Genero Mean Std. Deviation N
Processo_M 7 F 4,9965 ,67119 41
M 5,0218 , 78995 35
Total 5,0081 , 72341 76
10 F 4,7972 ,89653 31
M 4,4614 ,93972 29
Total 4,6349 ,92543 60
Total F 4,9107 7672 72
M 4,7679 ,89906 64
Total 4,8435 ,83643 136
Resultados_M 7 F 3,3519 ,82629 41
M 3,7265 ,83829 35
Total 3,5244 ,84737 76
10 F 3,5307 1,01324 31
M 3,4187 ,92340 29
Total 3,4766 ,96430 60
Total F 3,4289 ,90906 72
M 3,5871 ,88434 64
Total 3,5033 ,89770 136




Multivariate Tests(b)
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Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
Intercept Pillai's Trace 5778,929(
,989 a) 2,000 131,000 ,000
Wilks' Lambda 5778,929(
,011 a) 2,000 131,000 ,000
Hotelling's Trace 5778,929(
88,228 a) 2,000 131,000 ,000
Roy's Largest Root 5778,929(
88,228 a) 2,000 131,000 ,000
Ano Pillai's Trace ,073 5,146(a) 2,000 131,000 ,007
Wilks' Lambda ,927 5,146(a) 2,000 131,000 ,007
Hotelling's Trace ,079 5,146(a) 2,000 131,000 ,007
Roy's Largest Root ,079 5,146(a) 2,000 131,000 ,007
Género Pillai's Trace ,010 ,681(a) 2,000 131,000 ,508
Wilks' Lambda ,990 ,681(a) 2,000 131,000 ,508
Hotelling's Trace ,010 ,681(a) 2,000 131,000 ,508
Roy's Largest Root ,010 ,681(a) 2,000 131,000 ,508
Ano * Genero Pillai's Trace ,052 3,598(a) 2,000 131,000 ,030
Wilks' Lambda ,948 3,598(a) 2,000 131,000 ,030
Hotelling's Trace ,055 3,598(a) 2,000 131,000 ,030
Roy's Largest Root ,055 3,598(a) 2,000 131,000 ,030

a Exact statistic

b Design: Intercept+Ano+Genero+Ano * Genero



Tests of Between-Subjects Effects
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Type lll Sum
Source Dependent Variable of Squares Df Mean Square F Sig.
Corrected Model Processo_M 6,372(a) 3 2,124 3,183 ,026
Resultados_M 2,914(b) 3 971 1,211 ,308
Intercept Processo_M 3104,364 1 3104,364 4652,516 ,000
Resultados_M 1643,923 1 1643,923 2049,525 ,000
Ano Processo_M 4,821 1 4,821 7,225 ,008
Resultados_M , 139 1 ,139 ,173 ,678
Género Processo_M ,806 1 ,806 1,208 274
Resultados_M ,576 1 576 , 718 ,398
Ano * Genero Processo_M 1,089 1 1,089 1,632 , 204
Resultados_M 1,978 1 1,978 2,466 , 119
Error Processo_M 88,076 132 ,667
Resultados_M 105,877 132 ,802
Total Processo_M 3284,923 136
Resultados_M 1777,960 136
Corrected Total Processo_M 94,449 135
Resultados_M 108,792 135

a R Squared =,067 (Adjusted R Squared = ,046)
b R Squared =,027 (Adjusted R Squared = ,005)




ANEXO F — OUTPUT DO TESTE A NORMALIDADE

Group Statistics

Std. Error
Atitudesparentais2 N Mean Std. Deviation Mean

Prazer processo 38 2,7500 ,79104 , 12832
resultados 34 2,3745 ,75928 ,13022
RecSocial processo 38 2,8934 ,55728 ,09040
resultados 34 2,6824 ,61716 ,10584
Importancia processo 38 3,0877 57701 ,09360
resultados 34 2,8333 ,56408 ,09674
RazSociais processo 38 2,1895 ,80666 , 13086
resultados 34 1,9000 ,55541 ,09525
Curiosidade processo 38 2,9408 ,66889 , 10851
resultados 34 2,6176 ,52309 ,08971
Autoconceito processo 38 3,1961 ,38210 ,06198
resultados 34 2,9882 48227 ,08271




Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of

Variances t-test for Equality of Means

Std.
Mean Error 95% Confidence
Sig. (2- Differen | Differen Interval of the
F Sig. t df tailed) ce ce Difference

Lower | Upper Lower Upper | Lower ‘ Upper ‘ Lower ‘ Upper ‘ Lower

Prazer Equal
variances ,002 ,963 2,049 70 ,044 ,37549 ,18324 | ,01003 | ,74096
assumed
Equal
variances

" 2,054 69,640 ,044 ,37549 , 18282 ,01083 | ,74015

no
assumed

RecSocia Equal

| variances , 119 , 731 1,525 70 ,132 ,21107 , 13840 ,48710

,06496

assumed

Equal

variances -

1,516 | 66,938 ,134 ,21107 ,13920 ,48891

not ,06677
assumed

Importan Equal

cia variances ,003 ,955 1,887 70 ,063 ,25439 ,13478 ,52320

,01443

assumed

Equal

variances -

1,890 69,435 ,063 ,25439 , 13461 ,52290

not ,01412
assumed

RazSocia Equal

is variances 5,049 ,028 1,753 70 ,084 ,28947 ,16514 03989 ,61884
assumed '

Equal

variances -

1,788 | 65,864 ,078 ,28947 ,16185 ,61264

not ,03369
assumed

Curiosida Equal

de variances ,366 ,547 2,264 70 ,027 32314 , 14271 ,03851 | ,60778
assumed
Equal
variances
; 2,295 68,818 ,025 32314 , 14079 ,04226 | ,60402
no
assumed

Autoconc Equal

eito variances 1,124 ,293 2,037 70 ,045 ,20782 , 10203 | ,00432 | ,41132
assumed
Equal
variances

" 2,011 62,808 ,049 ,20782 ,10336 ,00126 | ,41437

no

assumed




ANEXO G- OUTPUT DE CORRELACOES

Correlations

Notas2_100 Notas3_100
Notas2_100 Pearson Correlation 1 ,942(**)
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
Notas3_100 Pearson Correlation ,942(**) 1
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Correlations
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Notas2_ | Notas3_ RecSo | Importa | RazSoc | Curiosid | Autocon
100 100 Prazer cial ncia iais ade ceito
Notas2_ Pearson LA03(**
] 1 ,942(**) ,013 ,234(%*%) | ,226(**) ,154 ,352(**)
100 Correlation )
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,880 ,006 ,008 ,073 ,000
N 136 136 136 136 136 136 136 136
Notas3_ Pearson LA20(**
] ,942(**) 1 ,034 ,282(**) | ,268(*%) | ,182(*) ,334(**)
100 Correlation )
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,698 ,001 ,002 ,034 ,000
N 136 136 136 136 136 136 136 136
Prazer Pearson
) A403(%%) | ,420(*) 1 ,076 ,A485(*%) | ,523(*%) | ,381(**) | ,267(*%)
Correlation
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,382 ,000 ,000 ,000 ,002
N 136 136 136 136 136 136 136 136
RecSoci Pearson
) ,013 ,034 ,076 1 ,368(**) | ,339(*) 112 -,112
al Correlation
Sig. (2-tailed) ,880 ,698 ,382 ,000 ,000 ,193 ,194
N 136 136 136 136 136 136 136 136
Importan Pearson A85(** | ,368(**
) ) ,234(%%) | ,282(*) 1 ,399(*%) | ,628(*) ,203(%)
cia Correlation ) )
Sig. (2-tailed) ,006 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,018
N 136 136 136 136 136 136 136 136
RazSoci Pearson ,523(** | ,339(**
] ] ,226(%%) | ,268(*) ,399(**) 1 ,362(**) ,061
ais Correlation ) )
Sig. (2-tailed) ,008 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000 ,483
N 136 136 136 136 136 136 136 136
Curiosid Pearson ,381(**
) ,154 ,182(%) 112 ,628(**) | ,362(*) 1 ,181(%)
ade Correlation )
Sig. (2-tailed) ,073 ,034 ,000 ,193 ,000 ,000 ,035
N 136 136 136 136 136 136 136 136
Autocon Pearson ,267(**
) ] ,352(*%) | ,334(*) -,112 ,203(%) ,061 ,181(%) 1
ceito Correlation )
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,002 ,194 ,018 ,483 ,035
N 136 136 136 136 136 136 136 136

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed)




