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INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DA MOTIVACAO PARA A
APRENDIZAGEM NO ENSINO BASICO: UMA REVISAO SISTEMATICA DA
LITERATURA

Resumo

A motivacdo é um fator fundamental no desempenho escolar, pelo que a perce¢do
da sua importéncia para a aprendizagem em contexto escolar tem resultado num aumento
de estudos na area da Psicologia, principalmente no decorrer da Gltima década. Avaliar a
motivacao para a aprendizagem e adaptar-se uma intervencgao psicopedagogica eficaz, de
modo a estimular a motivacdo e a garantir o sucesso escolar das criangas no Ensino
Bésico, € uma necessidade emergente. Assim, pretende-se com o presente trabalho
identificar instrumentos de avaliacdo da motivacdo para aprendizagem em criangas no
Ensino Basico (entre os 6 e 0s 12 anos) e, neste seguimento, caracterizar as suas
propriedades psicométricas, de validade e consisténcia interna.

Através de uma revisao sistematica, realizou-se 0 apuramento e a identificacdo
dos instrumentos existentes para a avaliacdo da motivacdo para a aprendizagem em
criancas no Ensino Basico, com recurso a quatro bases de dados, nomeadamente B-On,
ERIC, PsyINFO e Web Of Science. Identificaram-se quatrocentos e dez artigos para
triagem que, apos a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, culminou com uma
amostra final de trinta e seis artigos. Procedeu-se a sua analise e caracterizacdo, tendo em
conta um conjunto de aspetos relacionados com a sua fundamentag&o teorica, estrutura
interna, validade, consisténcia interna e outras especificidades consideradas de relevo.

A analise dos trinta e seis artigos permitiu identificar 29 instrumentos/escalas de
avaliacdo para a motivacdo para a aprendizagem, com propriedades psicométricas
desejadas ou adequadas, reforcadas pelos indices de consisténcia interna de modo global
ou de cada dimensdo e respetiva validagdo. Os resultados do presente estudo contribuem
para o aprofundamento do conhecimento dos diversos instrumentos de avaliacdo a um
nivel internacional, da sua aplicabilidade, suscitando uma reflexdo acerca da importancia

da avaliacdo precoce dos fatores motivacionais nas criangas, numa das principais fases de



aprendizagem para a promocao de intervencdes escolares eficazes que vao de acordo com
as necessidades individuais de cada aluno ao longo da escolaridade.

Sdo discutidas diversas consideragfes acerca dos instrumentos, respetivas
caracteristicas da avaliacdo da motivacdo para a aprendizagem adaptados para uma

amostra de criangas no Ensino Basico.

Palavras-Chave: motivacdo para a aprendizagem; revisdo sistematica; psicometria;
Ensino Bésico.



INSTRUMENTS FOR ASSESSING LEARNING MOTIVATION IN ELEMENTARY
EDUCATION: A SYSTEMATIC REVIEW OF THE LITERATURE

Abstract

Motivation is a key factor in school performance, meaning that the perception of
its importance for learning in the school context has resulted in an increase of studies in
Psychology, mainly over the last decade. Assessing learning motivation and adapting an
effective psycho-pedagogical intervention in order to promote motivation and ensure the
academic success of children in elementary school is an emerging need. Therefore, this
study aims to identify instruments to assess learning motivation in elementary school
children (between 6 and 12 years old) and, as a result, characterize their psychometric
properties, validity and internal consistency.

Through a systematic review, the identification of existing instruments for the
assessment of learning motivation in elementary school children was carried out using
four databases, namely B-ON, ERIC, PsyINFO and Web Of Science. Four hundred and
ten articles were identified for screening which, after applying the inclusion and exclusion
criteria, resulted in a final sample of thirty-six articles. These articles were analyzed and
characterized, taking into account a set of aspects related to their theorical basis, internal
structure, validity, internal consistency, and other specificities considered relevant.

The analysis of the thirty-six articles allowed for the identification of 29
assessment instruments/scales for learning motivation, with desired or adequate
psychometric properties, reinforced by the indices of internal consistency overall or for
each dimension and respective validation. The results of the present study contribute to
the expansion of knowledge about the various assessment instruments at an international
level, their applicability, raising a reflection about the importance of the early assessment
of motivational factors in children, in one of the main stages of learning, for the promotion
of effective school interventions that meet the individual needs of each student throughout
schooling.

Several considerations about the instruments and their characteristics for the
assessment of learning motivation adapted for a sample of children in elementary school

are discussed.



Key-Words: motivation for learning; motivation assessment tools; elementary

school children; systematic review



Indice

TR 011 (0T[5 oF Vo 1
2. EnQuadramento TEOKICO ..cuvivirersecsiiiiinsessssststsstsssssssssssssssssss st ssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssnssns 3
2.1. Motivagao para a APreNdiZAGEM......cc.coueueruirieirierieiirierieteies ettt ettt sttt ettt 3
2.2. Teoria da AULOAELEIMINACAD ........ceveieierectestieteetetete ettt et e et eete et e taete e sesseateassessessesseaes 5
2.3. Teoria CognitivVa SOCIAL ........ccccverieieieecie sttt ettt e st e et e e aseaeessessenen 10
2.4. Teoria de EXPetativVa-ValOr..........c.ccvevevieeieiciieieieesesse sttt sttt e ta e e e saessessenen 13
2.5. Motivacao para a aprendizagem escolar: alguns ingredientes ............cccecvevevvevvereeieeeeeieniennn, 16
2.6. As Especificidades da Motivagdo para a Aprendizagem segundo as Areas Disciplinares.......... 20
T N BT (U] g W= W o] ) - WSS 20
R Y - 1 =] 0 AT SRR 29

2.7. AValiaG0 A8 MOTIVAGAO. ......c.eeuerieieiirieieteriee ettt sttt eas 33

T S 0] 0] < 0 U o TN 36
|V oo (o] o - 38
4.1, REVISEO SISTEMALICA. ...cuveveveeieviiiieeieteies ettt ettt s te s et s te s e e sseseneans 38
4.2. PIaNnifiCaGA0 A RSL ......coueiiiiieieee ettt sttt 39
4.2.1. Critérios de INCIUSED ......evevirierieiirieieirteeetertete sttt ettt st sesestenseneesensenes 39
4.2.2. Critérios de EXCIUSAO .....c.coviviiiriiriiieiiieet ettt 40
42,3, PESOUISA .. eeveeueeiestieiesteestetente e steetesseeseesaessessessestesseessessessessesseasessesssansensensessessessesseessensensessens 41
4.2.4. Triagem Por TItUIO € RESUIMO ....coueiiiiriiietiieieierteet ettt 43

T IS [-Tor TN [0SR L g 1o [0 1O 43
4.3.1. Andlise dos artigos e SEleCA0 fiNal .........ccueeviieirieii s 43

LT =1 ] 1 7= o [ 3TN 46
5.1. Instrumentos de avaliagdo da motivacéo para a aprendizagem escolar..........cccevevercevereeenne. 57
LI o U (o] o= 1] (=SS 63
5.3. Modelos TeOricos € TipoS de ESTUO ........cceveeiriiieeirieieeisieie sttt eens 64
LR @ 10 1 = TS (=] ool -3 SR 66

5. DISCUSSAD Mceuveireissesssesssnsssesssessstssstssssssstssstssstssstssstssstssssssstssstssstssssssstsssssestsostsesssostssstssstssstssssssssasssans 68
O] o1 T N 74
8. Referencias BiblIOgrafiCas ...ccvueiereeiereiereristrisreiserisseeseseessseesssanessnssssnessssesesnnsssanssssnesssnesssansssanesse 77



Indice de Tabelas

Tabela 4.1. Critérios de Inclusdo (Titulos e Resumos) ............ccoeovvviviiiniinninnnn.. 40
Tabela 4.2. Critérios de Exclusao (Titulos € Resumos) ..........ccoeeviviiiniiiieinannnn.. 41

Tabela 5.3. Identificacdo dos autores e do ano de publicacdo dos artigos selecionados na

2 46
Tabela 5.4. Identificacdo dos artigos incluidos, instrumentos utilizados e carateristicas de
validade e confiabilidade...............ooiiii i 47
Tabela 5.5. Caraterizagao dos artigos incluidosna RSL ...................coo. 53

Tabela 5.6. Caraterizacdo dos instrumentos de avaliacdo para a aprendizagem escolar
SCEUNAO S ATCAS. ...\t uit veteet et ettt et et et et et e et et et e et et et e et et 57
Tabela 5.7. Identificacdo dos Instrumentos segundo o0s modelos tedricos

SUDJACEIIEES . ... ettt ettt et e et e 64

Indice de Figuras

Figura 2.1. Modelo de avaliacdo motivacional de dois fatores (Wang & Guthrie,

2004 ) e 23
Figura 4.2. Grafico com os artigos disponiveis e os selecionados por bases de
14 2T [0 42
Figura 4.3. Fluxograma ilustrativo para a realizacdo da selecdo dos artigos (Liberati et
AL, 2000) . ui i 45
Figura 5.4. Datas de publicac¢des dos artigos selecionados .............c.coveveeeininn.... 57

Indice de Anexos

Anexo | — Corpus de Analise — Revisdo Sistematica .............oeeivriiriniiniinennannnnn, 95
ANexo Il — Checklist PRISMA. ... e, 105
Anexo 111 — Escalas/Instrumentos identificados na RSL que medem a motivacdo para a

aprendizagem e carateristicas daamostra. .............oooveiiiiiiiiii e 109

Vi



Lista de Abreviaturas

B-On — Biblioteca do Conhecimento Online

CET - Cognitive Evaluation Theory

CFA — Andlise Fatorial Confirmatéria

EFA — Analise Fatorial Exploratoria

ERIC - Education Resource Information Center

LTT — Learning To Think

NEE - Necessidades Educativas Especiais

OIT - Organismic Integration Theory

PRISMA - Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses
RSL — Revisdo Sistematica da Literatura

TAD - Teoria da Autodeterminacéo

vii



1. Introducéo

A motivacdo para a aprendizagem, considerada fator central no cenario dos
contextos educativos, tem suscitado muito interesse, principalmente no decorrer da Ultima
década. Considera que o ensino é, ou pretende ser, a promogao do pleno desenvolvimento
e aprendizagem, a preparacao para o exercicio de cidadania e a qualificacdo para 0 mundo
do trabalho dos alunos. No entanto, autores como Boruchovitch e Bzuneck (2001) alertam
para a existéncia de uma crise na educacdo, potenciada pela desmotivagdo dos alunos,
insucesso escolar e do abandono do sistema educativo, o que revela ser um problema
sério. Destaca-se que, juntamente com outras condicGes, a auséncia de motivacdo
representa uma reducdo, muitas vezes significativa, do investimento pessoal de qualidade
nas tarefas de aprendizagem pelos alunos.

Tendo em conta que a motivacdo se encontra em todas as a¢des do individuo e de que
todo o comportamento ¢ motivado, esta é considerado um conceito-chave na area do
estudo da Psicologia e da sua histdria (Jesus, 2004). A existéncia de teorias fornece um
enquadramento da interpretacdo das observagdes do meio e permite estabelecer uma
ligagdo entre a investigacdo e a educacdo. Sem um quadro teorico, as descobertas dos
estudos ficariam desorganizadas, sem a criacdo de referéncias comuns (Schunk et al.,
2014). O enquadramento tedrico é, deste modo, fundamental para a ligacéo dos resultados
encontrados em diferentes estudos, suscitando novas investigacdes através da formulacao
de hipdteses ou pressupostos a ser testados empiricamente.

A motivacdo para aprender € fundamental ao desenvolvimento das criangas, bem
como para assegurar que estas obtenham sucesso académico, entre outras situacdes (e.g.,
diminuicdo das taxas de indisciplina e abandono escolar). Desde o nascimento, o ser
humano apresenta logo interesse e curiosidade, mostrando uma prontidao para aprender
e explorar. A tendéncia motivacional é, assim, natural e um elemento primordial para o
nosso desenvolvimento cognitivo, social e afetivo (Neves & Boruchovirch, 2006).
Contudo, apesar da motivacao ser interna ao aluno, as condi¢des ambientais tém um papel
imprescindivel e, deste modo, é importante que os professores/educadores considerem os
componentes relacionados com o contexto de aprendizagem, que se podem manifestar
como facilitadores ou comprometedores da motivacdo para a aprendizagem
(Boruchovitch & Bzuneck, 2001).



A recolha de informacédo relacionada com a motivagdo pode constituir-se como
um enorme apoio para professores e profissionais, nomeadamente na preparacdo de
programas curriculares eficazes com instru¢des inovadoras, de modo a ajudar as criancas
a gerirem possiveis dificuldades na sua aprendizagem e a potenciar todas as suas
capacidades, ou seja, promovendo um desenvolvimento harmonioso e o seu bem-estar.
Contudo, a avaliacdo da motivacado em criancgas do ensino basico pode apresentar desafios
aos profissionais, quer pelos diversos quadros tedricos que podem estar subjacentes, quer
pelas caracteristicas inerentes a propria populacéo-alvo (e.g., caracteristicas cognitivas,
atencdo/concentracdo, compreensdo), que impulsionam diferentes estratégias e

instrumentos, comparativamente com participantes em faixas etarias mais avancadas.

Neste sentido, com o presente estudo pretendeu-se realizar uma revisao
sistematica da literatura (RSL), baseada em estudos empiricos internacionais, publicados
nos ultimos dez anos (entre 2010 e 2020), nos quais se aplicaram instrumentos de
avaliacdo da motivacao para aprendizagem em crianc¢as no Ensino Basico (i.e., entre 0s 6
e 0s 12 anos). Pretendia-se conhecer, por um lado, quais os principais quadros tedricos
utilizados na avaliagdo da motivacdo em criangas com estas idades, bem como o0s
respetivos instrumentos de avaliagdo psicométrica. Esta proposta surge tendo subjacente
a percecdo que, num leque tdo vasto de investigacdo acerca da motivacdo para a
aprendizagem, uma minoria é dedicada a alunos do Ensino Basico, assim como

instrumentos de avaliacdo da mesma.

Em termos de estrutura, a presente revisdo assenta em trés partes. Na primeira
parte, 0 Enquadramento Tedrico, sdo explorados os principais conceitos deste estudo -
Motivacdo e Aprendizagem — e a sua relagdo, assim como se realiza uma breve
apresentacdo dos principais modelos tedricos que estudam a tematica da Motivacao para
a Aprendizagem. Na segunda parte, a Metodologia, explicitam-se as estratégias utilizadas
na realizacdo desta revisdo sistematica, os processos implementados de acordo com 0s
objetivos propostos e o respetivo corpus de analise. Na terceira parte, sdo apresentados e
discutidos os principais resultados, considerando os estudos identificados, que focam a
motivacdo para a aprendizagem nas diferentes areas disciplinares e que aplicam
instrumentos de avaliagcdo. No final tecem-se algumas consideragfes no que diz respeito

a a sua potencial aplicagdo em Portugal.



2. Enquadramento Teorico

2.1. Motivacdo para a Aprendizagem

A aprendizagem é um processo que se inicia logo desde o nascimento e prossegue até
ao fim da vida. E um processo fundamental que nos fornece informacdes, afeta 0s nossos
sistemas de valores e crencas, e determina a perspetiva em todos os aspetos da vida de
um individuo (Conceicdo & Souza, 2002; Saygili, 2018). Surge através das experiéncias
vivenciadas e de trocas com o meio envolvente, nas quais irdo ser responsaveis pela
construgdo do conhecimento. E seguro afirmar que sem estas experiéncias ndo existe
conhecimento (Conceicdo & Souza, 2002). Todo o individuo aprende e, todas as
realizacdes e atividades do individuo, sdo resultado dessa aprendizagem (Concei¢do &
Souza, 2002).

Para se compreender o processo de aprendizagem é de todo conveniente perceber que
cada individuo é Unico, quer seja no seu campo genético, quer seja no seu caminho, o que
se apresenta tdo importante para o seu desenvolvimento (Conceicdo & Souza, 2002;
Imaginario et al., 2014). O individuo vivencia historias e experiéncias diferentes, em
diversos contextos, apropriando-se do que vai experienciando. Neste sentido, sendo
distinto o que cada pessoa experiencia, € igualmente distinta e propria a forma como
perceciona, processa e se apropria dos estimulos em seu redor. Entender esta
individualizacdo do individuo é decisivo no dominio da aprendizagem (Conceicdo &
Souza, 2002). Para um aluno realizar as atividades € necessario a subsisténcia de uma
componente motivacional-emocional, para além de um nivel de desenvolvimento fisico
e cognitivo adequado (Garrido, 1990; Siqueira & Wechsler, 2006). Neste sentido, a
motivacgdo para a aprendizagem pode ser entendida como um processo psicoldgico que

determina a realizacdo de uma atividade e/ou tarefa (Siqueira & Wechsler, 2006).

Martin (2008), no cenério escolar, define a motivacdo como a energia dos alunos para
se empenharem, aprenderem, trabalharem de uma forma eficaz, e alcancarem o seu
potencial na escola e os comportamentos resultantes dessa energia e impulso. No contexto
ensino-aprendizagem, a motivacéo é o fator interno que impulsiona o aluno para estudar,
iniciar os trabalhos e persistir neles até ao fim (Duque et al., 2016). Representa um papel

primordial no sucesso da aprendizagem, tendo em conta que € uma forca catalisadora que



permite a estimulagdo dos alunos, o seu entusiasmo, desenvolvimento e grau de
investimento no processo de aprendizagem (Duque et al., 2013, 2016; Saygili, 2018;
Schunk, 2012). Além disso, a motivacdo determina a direcéo, o nivel e a consisténcia dos
comportamentos dos alunos e o ritmo para o aluno alcancar o objetivo desejado no &mbito
educacional (Martin, 2001; Meece et al., 2006; Pintrich & Schunk, 2002; Saygili, 2018;
Wigfield & Eccles, 2000). O aluno, nesta perspetiva, detém um papel ativo no seu
processo de aprendizagem, no qual deve reconhecer o que € necessario aprender e a
respetiva motivacdo o que, por sua vez, ira direciona-lo para esse objetivo. Também as
expetativas, as crencas e 0s sentimentos irdo influenciar este processo. A relacéo entre a

motivacdo e a aprendizagem &, neste sentido, reciproca (Imaginério et al., 2014).

A pertinéncia da motivacédo para a aprendizagem surge pela fundamentacdo de que a
estimulacgdo e a atividade em si ndo garantem uma aprendizagem eficaz. Além disso, tem
sido evidenciado, ao longo de investigacGes debrugadas na tematica, que a motivacdo tem
uma relacdo fundamental com o processo de ensino-aprendizagem, especialmente como
um modo de garantir uma educacdo de qualidade (Concei¢do & Souza, 2002). Noutros
termos, esta perspetiva sublinha que o processo de aprendizagem depende
fundamentalmente da motivacdo para ser totalmente eficaz, pelo que se acredita na
existéncia de uma afinidade e mutualidade entre a motivacéo e a aprendizagem (Lourenco
& Paiva, 2010; Schunk, 1991).

Segundo Bzuneck (2001), investigacdes desenvolvidas nos Gltimos anos confirmam
a importancia deste fendmeno, comprovando que nado é possivel gerar aprendizagem no
ambito escolar, se ndo existir motivacdo. O desejo, 0 entusiasmo e a vontade de aprender
constituem, provavelmente, a base mais importante no que diz respeito a aprendizagem e
desenvolvimento humano, visto que a motivacéo para além de melhorar a aprendizagem
e 0 desempenho, proporciona confianga em si proprio e uma maior sensacao de satisfacéo
em relacdo ao trabalho (Martin, 2008; Miranda et al., 2005). Alunos motivados
demonstram persisténcia para ultrapassar as dificuldades que possam encontrar durante o
seu percurso escolar (Troia et al., 2012), comportamentos e pensamentos que potenciam
a aprendizagem e desempenho, tais como iniciativa, capacidade de enfrentar os desafios
e estratégias de resolucdo de problemas (Miranda et al., 2005). Os alunos menos
motivados, por outro lado, sdo relutantes em agir e 0s seus motivos intrinsecos sao fracos
(Ryan & Deci, 2000).



Assim, podemos recorrer a diversos quadros tedricos para compreendermos e
interpretarmos este funcionamento psicolédgico, que tanto impacto tem na vida e no

desenvolvimento das criangas.

2.2. Teoria da Autodeterminacao

Perante a multiplicidade de modelos tedricos em volta da motivacéo ao longo dos
anos, é possivel afirmar que a Teoria da Autodeterminacdo (TAD; Deci & Ryan, 1985,
2000; Ryan & Deci, 2000), desenvolvida nas Gltimas trés décadas, tem sido considerada
um referencial til, que alcangou destaque pela sua validade e enquadramento tedrico
coerente para a conceptualizacdo e promogdo da motivacdo em contextos educativos
(Naeghel et al., 2016). Constitui a base para grandes contribui¢fes acerca da motivagéo,
que a enfatizam como essencial e auxiliadora ao processo de aprendizagem (Reeve, 2004;
Rufini et al., 2011).

A maioria das teorias em torno da motivacdo encaram-na como um fator unitéario,
no entanto, a nocdo de que os individuos variam ndo s6 no nivel de motivacdo
(quantidade) como na orientacdo dessa mesma motivacdo (atitudes e objetivos
determinantes que dao origem a acdo), sugere que a motivacdo dificilmente é um
fendmeno unitario (Ryan & Deci, 2000). Assim, Deci e Ryan (1985, 2000, 2002)
postulam gue os humanos tém trés necessidades psicoldgicas basicas universais e inatas,
nomeadamente, as necessidades de competéncia, autonomia e de relacdo. Este conceito
de necessidade é importante, pois fornece um critério que especifica o que € essencial
para 0 ser humano e que 0s ambientes sociais permitem a satisfacdo destas trés
necessidades basicas, promovendo resultados positivos em termos de desenvolvimento
da personalidade e de comportamentos adequados, e propiciando a denominada
motivacdo autodeterminada. Estas necessidades sdo vistas como evidentes em todas as
culturas, mesmo que através de expressoes diferentes ou satisfeitas através de diferentes

condutores, sendo assim intemporais (Deci & Ryan, 2002).

A necessidade de competéncia envolve a necessidade de um sentimento efetivo
nas interagcbes continuas com o ambiente social, bem como de oportunidades
experienciadas para exercitar e expressar as suas capacidades (Deci, 1975; Harter, 1983;
White, 1959). Esta necessidade encaminha as pessoas a procurarem desafios que séo

ideais para as suas capacidades, que tentam persistentemente manter ou aumentar essas
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aptiddes e capacidades através das atividades. A competéncia ndo €, assim, uma aptidao
ou capacidade, mas sim um sentimento sentido de confianga e eficécia na acdo (Deci &
Ryan, 2002).

A necessidade de relacionamento refere-se ao sentimento de relagdo com os
outros, para cuidar e ser cuidado por eles, um sentimento de pertenca quer a outros
individuos, quer a sua comunidade (Baumeister & Leary, 1995; Ryan, 1995). Refere-se a
tendéncia de integracdo na vida, para ser parte integral e aceite pelos outros, uma
necessidade psicoldgica de estar com os outros numa unido considerada segura (Deci &
Ryan, 2002; Naeghel, et al., 2016).

Por fim, a necessidade de autonomia envolve o ser percecionado como a origem
da fonte ou iniciador do seu proprio comportamento (Deci & Ryan, 1985; Ryan &
Connell, 1989), agindo pelos seus interesses e valores integrados. O individuo
experiencia, deste modo, 0 seu comportamento enquanto expressao do seu Eu, de tal
forma que, mesmo quando as agdes sdo influenciadas por fontes externas, aceita tais
influéncias, sentindo tanto a iniciativa como o valor relativamente a si (Deci & Ryan,
2002).

A TAD comeca por defender que todos os individuos tém tendéncias naturais,
inatas e construtivas para desenvolverem um sentido unificado do Eu (Deci & Ryan,
2002). Para esta teoria, a motivacdo humana é diferenciada por varios tipos de orientacdes
motivacionais, baseadas em diferentes impulsos para se envolverem nas tarefas de

aprendizagem: a motivacao intrinseca e motivacao extrinseca (Ryan & Deci, 2000).

A motivacdo intrinseca diz respeito a tendéncia para se envolver em atividades
porque s@o inerentemente interessantes ou agradaveis aos individuos (Ryan & Deci,
2000), e ndo requer uma recompensa externa ou reforco (Deci & Ryan, 2000), isto €, ndo
existe controlo de nenhum fator externo, como pressao, ameacga, recompensas, entre
outros, para conduzir a uma acdo (Rufini et al., 2011). A motivacdo intrinseca é
estimulada, em vez de causada, quando os individuos se encontram em condi¢Ges que
conduzem a sua expressdo, sendo as reagOes que os individuos desenvolvem
relativamente as suas necessidades internas de competéncia, eficacia e autodeterminacao
(Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000; Saygili, 2018). Um individuo intrinsecamente

motivado sente o envolvimento e a manutencdo da atividade pela tarefa em si,



considerando-a interessante ou geradora de satisfacdo. Consequentemente, ira despertar
curiosidade e a persisténcia na realizacdo das atividades, resultando numa satisfagcéo
elevada no processo (Siqueira & Wechsler, 2009). Assim, segundo a TAD, a motivacédo
intrinseca € impulsionada por dois processos cognitivos: o0 grau em que o0s individuos
percebem que a agdo satisfaz a sua necessidade de autonomia; e 0 grau em que se sentem
eficazes numa atividade. Quando as necessidades psicolégicas de autonomia e
competéncia sdo satisfeitas, a motivacdo intrinseca e a realizacdo reforgcam-se

mutuamente (Garon-Carrier et al., 2016).

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva (CET: Cognitive Evaluation Theory), uma das
subteorias da TAD (Deci & Ryan, 1985), considera, por exemplo, que determinados
fatores e estruturas interpessoais (e.g., recompensas, comunicacdes, feedback, entre
outros fatores externos) aumentam a percecdo de competéncia e podem potenciar a
motivacdo intrinseca para uma acdo/comportamento, visto que permite a satisfacdo de
uma das necessidades psicoldgicas béasicas: a competéncia. Esta teoria sugere, deste
modo, que as necessidades de competéncia e determinados comportamentos sociais, tais
como a oferta de um prémio, feedback positivo ou imposicdo de um prazo, afetam a
motivagéo intrinseca de modo positivo ou negativo (Deci & Ryan, 2002). E ressaltado
ainda que, para reforcar e garantir a motivacao intrinseca, um acontecimento tem de ser
acompanhado por um sentido de autonomia, para que ocorra uma mudanca do locus de
casualidade percecionado (e.g., é esperado 0 aumento da motivacgdo intrinseca através do
feedback positivo apenas quando o aluno experiencia a percecdo de autonomia
relativamente a uma atividade ao qual se sente competente) (Ryan & Deci, 2000).

A motivacdo extrinseca refere-se a uma situacdo que emerge atraves do efeito de
reforcos, recompensas externas ou sociais, objetivos ou evitamento de
punicbes/consequéncias (Saygili, 2018) e agdes para atingir um fim instrumental
(Siqueira & Wechsler, 2009). A TAD propde que existem diferentes tipos de motivacao
extrinseca que foram identificados com base na medida em que foram interiorizados
(Deci & Ryan, 2000; Vallerand, 1997), surgindo assim, uma subteoria da TAD
denominada de Teoria da Integragdo Organismica (OIT: Organismic Integration Theory).
Em contraste com a ideia de que a motivacdo extrinseca € caraterizada como nao
autonoma, a OIT explora a possibilidade de se estar autonomamente motivado

extrinsecamente (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2000). Retrata a internalizagéo e a



integracdo de valores e regulacdes, que € referido como a adaptacdo de valores
socialmente impostos em valores adotados pessoalmente, tentando explicar o modo como
os individuos experienciam autonomia através de comportamentos motivados
extrinsecamente, ou como assumem os valores e praticas dos grupos e culturas em que
estdo inseridos. Com base na medida em que a motivagéo foi internalizada, distinguem-
se duas categorias principais, nomeadamente a motivacdo controlada e autonoma (Deci
& Ryan, 2000; Deci et al., 1991), que variam no grau em que sdo autonomas ou

autodeterminadas.

A motivacdo controlada compreende os tipos de motivacdo extrinseca que sdo
impostos pela regulacdo externa como consequéncia da auséncia de internalizacéo (Deci
& Ryan, 2000) e pode ser considerada o caso classico de motivacao extrinseca (Fortier et
al., 1995). Representa a forma menos autonoma da motivacdo extrinseca e o Unico tipo
de motivacdo reconhecida pelos tedricos operantes (por exemplo, Skinner, 1953). Tais
comportamentos manifestam-se para satisfazer uma premiagéo ou recompensa por fontes
externas, tais como beneficios ou custos concretos, ou medo de consequéncias negativas
como apreciacdes sociais, ocorrendo um controlo externo. No que diz respeito a regulacdo
introjetada, esta descreve um tipo de regulacdo interna que apesar de controladora, visto
que as razbes que dizem respeito a realizacdo de uma atividade, resultam de um
sentimento de pressao interna para evitar a culpa ou a necessidade de ser aceite, atendendo
a instancias para aumentar ou manter a autoestima e o sentimento de valor. Por outras
palavras, a origem da motivacao € inicialmente externa, mas € internalizada parcialmente.
Embora a fonte da pressado seja interna, ndo é autodeterminada, visto que, o individuo esta
a reagir a uma pressao, nao agindo com base numa escolha pessoal (Baas et al., 2020;
Ryan & Deci, 2000; Vallerand, 1997).

A motivacdo autdbnoma, por sua vez, refere-se tanto & motivacédo intrinseca como
as formas internalizadas de motivacdo extrinseca, regulacdo identificada e integrada
(Deci & Ryan, 2000). A regulagdo identificada ¢ uma forma mais autonoma ou
autodeterminada, da motivagdo extrinseca. O individuo identifica-se com a importancia
pessoal de um comportamento e aceita a regulagdo como sua, investindo energia numa
determinada atividade por razdes pessoais relevantes, como alcangar um objetivo valioso
(Rufini et al., 2011; Ryan & Deci, 2000; Vallerand, 1997). Por fim, a forma mais

autonoma de motivacdo extrinseca € a regulacao integrada, que ocorre quando o individuo



se identifica com a importéncia de determinado comportamento, sem coacao, autbnomo
e 0 integrou com outros aspetos do seu Eu. Apesar de partilhar muitas carateristicas com
a motivacao intrinseca, este tipo de regulacdo necessita de um elemento externo, dado
que o comportamento motivado pela regulamentacdo integrada é feito pelo valor
instrumental que d& impeto e sentido a acdo, ainda que seja deliberado e valorizado pelo
Eu (Deci & Ryan, 2000; Rufini et al., 2011; Vallerand, 1997).

O processo de internalizacdo é fundamental em termos de desenvolvimento, pois
os valores sociais e 0s regulamentos estdo continuamente a ser internalizados ao longo da
vida (Ryan & Deci, 2000). Uma maior internalizacdo parece produzir multiplas vantagens
adaptativas (Ryan et al., 1997), incluindo maior eficacia comportamental (devido a menos
conflitos e maior acesso a recursos pessoais) e maior bem-estar experienciado. Neste
sentido, a importancia da exploracdo deste processo no contexto educativo é imperativa,
de modo a conseguirmos adaptar de forma eficaz as dindmicas escolares e processos de

aprendizagem garantindo o maior sucesso académico e satisfacéo escolar.

Uma forma de integrar esse processo sera dar apoio a autonomia, visto que facilita
a internalizacdo e é destacado como um elemento critico para uma regulacéo ser integrada
e ndo apenas introjetada. Os contextos de controlo podem provocar uma regulagéo
introjetada se apoiarem a competéncia e o relacionamento, mas apenas 0s contextos de
apoio a autonomia produzirdo uma autorregulacdo integrada (Ryan & Deci, 2000).
Quando a internalizacdo ocorre, 0s alunos irdo sentir-se mais competentes e relacionados
e, de igual forma, autodeterminados, uma vez que levaram a cabo atividades

extrinsecamente valorizadas (Ryan & Deci, 2000).

Desenvolvimentos mais recentes da TAD demonstram que a dicotomia entre
motivacgdo intrinseca e extrinseca ndo é suficiente para conseguir captar todo o dinamismo
préprio dos processos motivacionais (Ryan & Deci, 2000; Simdes & Alarcdo, 2011). A
motivacdo extrinseca ndo implica necessariamente uma falta de autodeterminacdo no
comportamento. A motivacdo deve ser concetualizada como continuum da
autodeterminacgéo, de acordo com a medida em que sdo internalizados no autoconceito
(i.e., medida em que a motivacdo € autodeterminada), e 0s conceitos de motivacao
intrinseca e extrinseca devem ser entendidos de um modo interligado e continuo (Deci &
Ryan, 1985; 2002; Ryan & Deci, 2000; Vallerand, 1997).



De um modo geral, estes sdo os principios subjacentes a TAD, que encontramos
em diversos estudos realizados em contexto escolar (e.g., Jeno, Nylehn, Hole, &
Raaheim, 2021; Guay, Lessard, & Dubois, 2016; Reeve, Jang, & Ahn, 2022), bem como
na estrutura interna de instrumentos desenvolvidos neste &mbito (e.g., intrinsic motivation
inventory, self-regulation questionanires, perceive competence scales, PAS — Learning
climate).

2.3. Teoria Cognitiva Social

Um aspeto que tem vindo a ser alvo nas diferentes abordagens motivacionais é a
conceptualizacdo de que o individuo recorre a uma avaliagcdo da propria competéncia;
ora, no contexto escolar € frequente a realizacdo de avaliagGes, em que o aluno revela a
sua capacidade e as suas competéncias, relacionadas com tarefas de diferentes dominios
escolares (Katranci, 2015; Martin, 2013; Schunk, 1991). Neste sentido, Bandura (1977)
prop0s uma visao sociocognitiva do funcionamento humano, que enfatizava as percegdes
de autoeficacia pautadas, no seu quadro teérico de aprendizagem social, pelos efeitos
cognitivos. Desta forma, os individuos sdo vistos como ativos e autorreguladores,
exercendo controlo sobre os seus pensamentos, sentimentos e acGes, em contraste com a
visdo comportamentalista, que defendia as a¢des dos individuos como reativas e

controladas por forcas bioldgicas ou ambientais, isto é, exteriores (Pajares, 2003).

No tocante ao contexto escolar, sdo inUmeras as investigacdes que tém utilizado a
abordagem da aprendizagem social, nomeadamente no que se refere aos seus aspetos
motivacionais, enfatizando a compreensdo de como o individuo faz julgamentos das suas
competéncias (Schunk, 2012). Um dos construtos centrais nesta abordagem é a
autoeficécia, que traduz crencas pessoais de aprendizagem, que se refere as capacidades
e aptiddes para organizar e implementar os comportamentos necessarios para atingir
determinados objetivos ou resultados (Bandura, 1977; Schunk, 2012). Esta é formada pela
percecdo individual em relagcdo aos comportamentos resultantes das interagdes com o
ambiente (Akyol & Aktas, 2018).

A percecao de autoeficacia afeta 0 comportamento de partida, o nivel de empenho
de um individuo para atingir os objetivos e o tempo a que dedica esse esforgo, tendo em
conta as crencas incluidas em relagdo as suas capacidades para a obtengdo de sucesso
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(Bandura, 1977; Katranci, 2015). Estas crencas séo apoiadas por evidéncias educacionais,
que destacam o papel da autoeficacia na autorregulacdo, no esforco, na persisténcia e na
realizacdo (Martin, 2009, 2013; Schunk, 1991; Schunk & Miller 2002). Usualmente, a
autoeficacia encontra-se relacionada com o termo confianca (i.e., € a crenca de que 0
individuo tem ou ndo a capacidade para executar determinada tarefa) e, deste modo,
associada a comportamentos relacionados com a realizagdo como 0 processamento
cognitivo, desempenho, motivacao, autoestima e escolha de atividades ou tarefas (Seifert,
2004). E importante frisar que, apesar da autoeficacia ter sido demonstrada como em parte
dependente das capacidades, estas crengas cercam-se sobre 0 que se pensa ser capaz e ndo
a capacidade real (Schunk, 2012).

As crencas de autoeficacia podem ser determinantes no que diz respeito ao nivel
de motivacdo de um aluno, visto que este pode antecipar comportamentos que originem
determinados resultados e direcionar as suas ac¢Oes para tal (Boruchovitch & Bzuneck,
2009). Assim, ao acreditarem que sdo capazes, S840 mais suscetiveis de serem motivados,
contrariamente a outros que creem ser menos capazes, pelo que poderdo alcancar niveis
inferiores de motivagao (Seifert, 2004). E seguro afirmar-se que a autoeficacia é um fator
importante na aprendizagem e um forte preditor da motivacgao, uma vez que as crengas de
autoeficacia tornam a motivacdo permanente e reforcam o desenvolvimento de
competéncias. Quando os alunos verificam que a sua aprendizagem esta a progredir e se
empenham mais sobre uma determinada tematica, a sua motivagdo aumentara com uma
melhoria no desempenho e uma percecdo de autoeficacia mais elevada (Schunk, 1991).
Os alunos que se veem como capazes apresentam uma maior probabilidade de
desenvolverem comportamentos adaptativos, enfrentarem tarefas ou atividades (apesar
de serem dificeis ou desafiantes), obterem controlo sobre os fatores de stress ou ansiedade
(Bandura, 1993; Seifert, 2004). Por outro lado, crencas baixas em relacdo a autoeficacia
geralmente resultam num baixo nivel de motivacao, pois se um aluno julgar que néo sera
bem-sucedido/a numa determinada tarefa, pode experienciar sentimentos evitantes em
relacdo a tomar qualquer iniciativa sobre essa mesma tarefa (Schunk, 1991). Estes alunos,
ao se sentirem incapazes ou com falta de confianca, podem ainda evitar tarefas destacadas
como desafiantes ou dificeis (Bandura, 1993; Schunk, 1984, 1985; Seifert, 2004).

A autoeficacia pode ter diversos efeitos em contextos de realizacdo, sendo
encarada como uma peca crucial na aprendizagem escolar, visto estar fortemente

relacionada com o esfor¢co e persisténcia de tarefas como afirmado anteriormente
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(Bandura & Cervone, 1983, 1986; Schunk, 1995). O foco na autoconfianga e nas crencas
de eficacia dos alunos baseia-se no pressuposto que os alunos sdo influenciados nas suas
acoes, escolhas, padrdes de pensamento por estas crencgas, assim como em determinadas
reacOes emotivas (Pajares, 2003). Os alunos com uma percecao mais elevada sobre a sua
autoeficacia sdo mais suscetiveis de exercerem maior esforgo face as suas dificuldades e
se empenharem e persistirem mais numa tarefa, principalmente quando apresentam as

competéncias necessarias para a sua realizacdo (Schunk, 2012).

Ao longo dos Ultimos anos, a visdo sociocognitiva tem-se centrado nas crengas de
autoeficécia como preditora e mediadora dos comportamentos, o que tem sido suportado
através de inumeras investigacdes (Bandura, 1977; Pajares, 2003; Stajkovic & Luthans,
1998), principalmente na area da investigacdo educacional da motivagdo (Pintrich &
Schunk, 1995). Além disso, atraves de estudos experimentais que avaliaram a causalidade
da autoeficicia (causa-teste), foi proposto que esta funciona como um conjunto
multifacetado de crencas, que diferem tanto nivel e forca (Enrenberg et al., 1991; Tsang
et al., 2012). Por outras palavras, a percecdo de autoeficicia pode variar na sua
especificidade em diferentes dominios do aluno (e.g., crengas para o desporto diferirem
das crencas para a matematica).

Uma evidéncia interessante a respeito do estudo sobre a autoeficacia deve-se ao
facto de observar que quando o aluno vivencia sucesso de modo repetido, este revela estar
associado a construcdo de percecbes de competéncia, ou seja, a autoeficacia. Por sua vez,
a experiéncia de fracassos esta associada a sua diminuicdo, embora também seja
referenciado que um eventual fracasso ap6s muitos sucessos ndo surta um efeito

significativo e vice-versa (Schunk, 2012).

Mas na sua abordagem, também outros conceitos sdo abordados no estudo da
motivacdo, como 0 autoconceito e as expetativas. A autoeficcia distingue-se do
autoconceito, no sentido em que a autoeficacia se refere a percecdes de capacidades
especificas, enquanto o autoconceito reflete a autopercecdo geral de um individuo
(Schunk, 2012). As expetativas de resultado envolvem crengas sobre os resultados
previstos das acdes (Schunk, 2012), pelo que, apesar da autoeficacia e expectativas de
resultado serem conceptualmente distintas, frequentemente estdo/sdo relacionadas
(Schunk, 2012).
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Neste seguimento, pode-se concluir que a autoeficacia desempenha um papel de
mediador entre a motivagdo para a realizagdo e persisténcia na aprendizagem
(Zimmerman, 2000). Conhecer como sao formadas as crencas de autoeficacia dos alunos
contribui para que sejam desenvolvidas acbes pedagogicas eficazes e coerentes
promovendo o desenvolvimento, incentivando o esforgo e a utilizagdo adequada de
estratégias de aprendizagem e, idealmente, promover a motivacdo dos mesmos
(Boruchovitch & Bzuneck, 2009). No entanto, Seifert (2004) revelou que é
imprescindivel ter em atencdo a forma que definimos autoeficacia, visto que esta pode ser
insatisfatoria em determinados contextos. Em primeiro, devido ao facto de que um aluno
pode apresentar um certo nivel de percecdo de autoeficécia, revelando ser capaz de
executar determinada tarefa, mas ndo estar motivado para a concretizar e, efetivamente,
para aprender (i.e., 0 aluno pode se sentir capaz, no entanto ndo atribui valor ao esforco
para além do minimo necessario ou aceitavel). Em segundo, quando um aluno que afirma
ndo ser capaz de desempenhar algo, € importante ter-se em atencdo que tal percecéo de
incapacidade pode ndo prejudicar necessariamente a aprendizagem, pois pode ser
explicada como um mecanismo de defesa que o aluno evidencia por percecionar que esta

a enfrentar um desafio ou uma certa dificuldade.

Para determinar os métodos de instrucdo a utilizar, é importante que os professores
avaliem os seus efeitos na autoeficacia dos alunos, bem como na sua aprendizagem
(Schunk, 2012). Posto isto, assume-se que a autoeficacia é mais especifica a determinadas
situacdes, mais dinamica, flutuante e até mesmo mais mutavel do que as medidas mais
estaticas e estaveis do autoconceito e das expetativas (Schunk, 2012; Schunk & Pajares,
2002). A ter em conta que, para que possa ocorrer uma aprendizagem e realizacdo escolar
de sucesso o ideal sera o desenvolvimento equilibrado e ajustado das crencas dos alunos
subjacentes a sua autoeficacia, nem se apresentando extremamente elevadas nem

extremamente baixas.

2.4. Teoria de Expetativa-Valor

Eccles (1983) desenvolveu uma teoria que postulava o valor da expectativa. Neste
modelo, as percecOes de expetativa baseiam-se no trabalho desenvolvido por Bandura
(1977) acima referenciado, e séo descritas como a autoavaliacdo de uma capacidade
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especifica para o desempenho de uma tarefa com sucesso (Malloy et al., 2013). Esta
abordagem baseia-se no pressuposto de que a motivacdo depende da percecdo de um
individuo de que uma tarefa pode ser executada com sucesso (i.e., expetativa) e da
percecdo de valor na realizacdo dessa tarefa (i.e., valor). Estes fatores, expetativa e valor,
diferem ndo sé para cada individuo, mas também da percec¢do que cada individuo tem em
varias tarefas e areas de conteudo (Harackiewicz & Hulleman, 2010; Hu et al., 2016;
Malloy et al., 2013, 2017). Estes construtos ndo sdo sinénimos de competéncia percebida,
pelo contrario, tém algumas semelhancas relativamente a expectativa de resultados de
Bandura (1986), no sentido em que s&o igualmente prospetivas e refletem as percecoes
das capacidades do individuo para executar bem as atividades e as tarefas atribuidas
(Schunk, 2012). Desta forma, a motivacao é fortemente influenciada pela expectativa de
sucesso ou fracasso de uma tarefa relacionada com o desempenho, assim como pelo valor
ou pelo atracdo que cada um coloca na atividade, em relacdo com o seu interesse e com

as suas escolhas (Gambrell et al., 1996; Harackiewicz & Hulleman, 2010).

As crencas da expectativa tém desempenhado um papel particularmente importante,
no que diz respeito ao estudo da motivagdo, e foram conceptualizadas de forma
diferenciada, incluindo expetativas de sucesso, autoeficacia e auto percecdes de
competéncia (Anderman & Midgley, 1997; Pintrich & Schunk, 2002).

Ao longo dos anos tém vindo a ser propostos inumeros modelos aquando da
construcdo da teoria de expetativa-valor, contudo, segundo a perspetiva de Eccles et al.
(1983), o valor da tarefa é definido com base em diferentes componentes. Harackiewicz
e Hulleman (2010) identificam quatro componentes, nomeadamente: (1) valor intrinseco,
em que a tarefa é considerada importante quando € avaliada pelo aluno como divertida e
agradavel, com possibilidade de retirar prazer e satisfacdo no seu envolvimento; (2) valor
de utilidade, em que a tarefa é reconhecida como instrumental no alcangar de uma
variedade de objetivos de curto e longo prazo, sendo Util ou relevante para outras tarefas
ou até mesmo aspetos individuais; (3) valor de realizagéo, representada como importante
para a autoestima do aluno, refletindo a importancia de executar eficazmente as tarefas
em termos do autoesquema e valores individuais; e (4) custo, que concerne ao tempo
necessario, energia e recursos envolvidos na tarefa, isto €, ao que se perde, se fornece ou
se sofre como resultado de um envolvimento numa determinada tarefa. Nesta linha, as
primeiras trés componentes geralmente estdo associadas a carateristicas positivas e

atrativas que afetam a tarefa, enquanto o valor associado ao custo; em contraste, é

14



assumido geralmente como fator que influencia de forma negativa a valéncia da atividade

(e.g. ansiedade).

Para Anderman e Midgley (1997), a motivacdo para a aprendizagem pode ser medida
com base em cinco indiciadores que sdo (1) a escolha da tarefa (i.e, 0 seu interesse para
a realizacdo), (2) o esforco, (3) a persisténcia, (4) a autoconfianca e (5) a realizacdo (Hu
et al., 2016). Propbe-se que as expectativas de sucesso e o valor do incentivo da tarefa
determinam o comportamento de realizacéo, tanto em termos de tarefas mais especificas,

como em termos de dominios académicos gerais (Anderman & Midgley, 1997).

De forma consistente, as expetativas e os valores atribuidos tém demonstrado serem
um fator preditivo do desempenho e da escolha de diferentes atividades dos alunos, nos
quais os valores e crencas de competéncia sdo considerados mais determinantes na
previsdo das intencdes e da escolha, do que o desempenho em si (Wigfield et al., 2006;
Wigfield et al., 2015). Neste sentido, € mais provavel que os alunos se envolvam em
tarefas valorizadas e, assim, os seus valores vao ter consequéncias quer do foro
motivacional, quer do foro comportamental. Assim, é possivel afirmar que os alunos
estardo mais dispostos a se envolverem em atividades que consideram dominar e as quais

tém um valor elevado enquanto tarefa.

O modelo de expetativa-valor de Eccles et al. (1983) postula uma relagdo positiva
entre as crencas de competéncia e a motivacao intrinseca (Wigfield & Eccles, 2000).
Define a motivacdo intrinseca como o nivel de prazer na execu¢do de uma atividade ou o
interesse do individuo inerente a um determinado assunto e contetdo. Embora este tipo
de motivacdo ndo seja a Unica razdo para aprender, o prazer e a satisfacdo que envolvem
uma tarefa sdo evidenciados como cruciais e o respetivo estado como recomendavel para
os alunos, tendo em conta que a aprendizagem surge como um subproduto do exercicio

de uma atividade agradavel (Freiberger et al., 2012).

Wigfield et al., (2015) enfatizam que este modelo proporciona um forte quadro
conceptual para pensar de forma ampla sobre o desenvolvimento da motivacdo e do
envolvimento para a realizacdo, tanto pela inclusdo de variaveis associadas a crenca,
valores e objetivos, como pela ressalva da importancia que o0s pais e
professores/educadores podem desempenhar no desenvolvimento das criangas e, ainda,
sublinha as influéncias culturais, que afetam as variaveis referidas inicialmente. Denota-

se que a motivacdo é, novamente, considerada como um dos elementos centrais da
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aprendizagem, enfatizando a reflexdo dos alunos acerca de si proprios: “Posso executar
esta tarefa?”, “Se quero fazer esta tarefa e porqué?” e “O que tenho de fazer para ter
sucesso nesta tarefa?” (p.659). Desta forma, as duas primeiras questdes refletem
essencialmente cenarios motivadores, crencas, valores e objetivos das capacidades. A
terceira questdo funde variaveis cognitivas e motivacionais, cruciais para a regulagéo do
comportamento para a realizagcdo. Uma resposta afirmativa as questdes acima colocadas
implica maior envolvimento, esforco e persisténcia, melhor desempenho e motivacao

para tarefas percecionadas como desafiantes por parte das criancas (Wigfield et al., 2015).

Neste modelo de escolha motivada da tarefa e do desempenho s&o ainda distinguidas
duas crencas que interagem na predicdo de expetativas para o sucesso em determinados
dominios, nomeadamente o autoconceito de competéncia e a dificuldade percecionada da
tarefa apresentada. Por outras palavras, o valor subjetivo da tarefa, isto é o prazer que se
ganha, ou se espera ganhar, e o autoconceito dos alunos (i.e., a autopercecdo das suas
capacidades gerais num determinado dominio), sdo descritos como intimamente
relacionados com 0s seus comportamentos e desempenho, associados a realizacdo
(Lazarides et al., 2018). Contudo, mesmo que os alunos considerem ter a capacidade
necessaria para uma tarefa, podem néo querer, e é ai que entra o tdo importante papel da
motivacdo. Além disso, frequentemente tendem a possuir diferentes propositos ou
objetivos para a realizacdo de diferentes atividades, que ira afetar o seu nivel de motivagéo
(Wigfield et al., 2015).

Neste sentido, o foco do contexto educativo esta muito enraizado no desempenho dos
alunos, baseando-se em testes padronizados e no aumento de tais pontuac6es ao longo do
tempo. Uma forma de potenciar a promogdo da motivacdo e aumentar o interesse dos
alunos seria através da criacdo de um ambiente envolvente e significativo onde seja
oferecida a oportunidade aos alunos de descobrirem o valor dos conteudos de
aprendizagem (Brophy,1999; Harackiewicz & Hulleman, 2010; Stipek, 2002; Wigfield
& Eccles, 2002).

2.5. Motivacgéo para a aprendizagem escolar: alguns ingredientes

S0 inumeras as razbes apontadas que levam ao envolvimento dos alunos nas
atividades escolares, nomeadamente, a curiosidade, o interesse, o desejo de desenvolver

habilidades, a vontade de agradar tanto os pais como 0s professores, ou a percecdo de
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utilidade futura do conhecimento adquirido (Lens, 1994; Siqueira & Weschler, 2009).
Neste sentido, é possivel afirmar que, tanto os fatores internos, como os fatores externos,
tém impacto na motivacdo do aluno. Hu et al. (2015) fizeram o apuramento dos diferentes
fatores sendo que, no que diz respeito aos fatores internos, é possivel incluir o sexo, a
idade, as carateristicas de personalidade, os estilos de pensamento e de aprendizagem, a
atribuicdo de aprendizagem e a autoeficicia. Nos fatores externos, encontram-se as
carateristicas da escola e da sala de aula, as habilidades e a percecdo do aluno da sua
aprendizagem, o clima da sala de aula, as relagcdes sociais com os professores e com 0s
pares, as atitudes, as expetativas dos pais em relagdo aos seus filhos e a cultura. Foram
destacados, através desses estudos, constructos considerados relevantes na avaliagdo da
motivacao para a aprendizagem escolar e que permitam a sua compreensao, tais como a
percecdo de competéncia, curiosidade, preferéncia por desafios, independéncia de
pensamento, sucesso ou fracasso, persisténcia, prazer/envolvimento com a tarefa, metas,

entre outros.

Para o aprofundamento da motivacdo e da aprendizagem dos alunos no ambito da
educacdo escolar, ¢ fundamental integrar as variaveis propostas por algumas das
principais teorias da motivagdo. No enquadramento das diversas teorias cognitivistas da
motivacao, consideradas nesta revisdo, existem concecOes, ja abordadas, dos fatores
internos e externos que afetam a motivacdo, bem como o facto de esta poder ser centrada
no processo e nao no resultado (i.e., como a motivacdo intrinseca e a motivagdo
extrinseca) (Siqueira & Wechsler, 2006).

A concecdo de motivacgdo intrinseca e extrinseca tem vindo a estar cada vez mais
presente quando se trata do estilo da motivagdo para a aprendizagem (e.g., Siqueira &
Wechsler, 2006; Imaginario et al., 2014). A TAD tem uma vantagem sobre os quadros de
orientacdo empiricos, na medida em que fornece mecanismos psicoldgicos -
autodeterminacdo e competéncia percebida - que podem explicar e prever como as
orientagdes estdo relacionadas com os resultados da aprendizagem (Noels et al., 2000).
As atuais descobertas sobre a motivacdo intrinseca e as formas autorreguladoras da
motivagdo extrinseca tém sido muito validas para o possivel apoio e auxilio ao aluno,
com o intuito de alcangar um desempenho eficaz no contexto académico (Deci et al.,
1991). Um objetivo educacional importante, serd promover o interesse intrinseco e
autorregulado dos alunos no processo de aprendizagem, através do apoio as necessidades

de autonomia, competéncia e relagéo (Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000). Quando os
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alunos estdo intrinsecamente motivados, 0 seu comportamento é autodeterminado,
dedicam-se as atividades por propria vontade, envolvem-se e permanecem na tarefa pela
atividade em si (i.e., por ser interessante ou prazerosa) e, consequentemente, € possivel
afirmar que o comportamento € regulado pela escolha. Igualmente, quando os alunos
evidenciam comportamentos que reflitam vontade, gosto e empenho na realizacdo de uma

atividade ou na aprendizagem de contetdos escolares (Siqueira & Weschler, 2009).

Pesquisas anteriores propuseram que a interacdo professor-aluno consiste num
elemento fundamental na promocdo de um sentido de competéncia e autonomia nos
alunos (Deci & Ryan, 2000; Seifert & O'Keefe, 2001). O proprio professor ou educador,
através das suas carateristicas e estratégias, ira condicionar a aprendizagem do aluno e a
sua motivacdo (Imaginario et al., 2014). Por exemplo, professores que comunicam aos
seus alunos os objetivos da atividade (i.e., 0 que é que os alunos devem aprender), podem
promover o0 aumento da sua autoeficacia na tarefa em questdo, ajudando-os a sentirem-se
confiantes no seu trabalho (Ames, 1994; Schunk, 1982; Seifert, 2004). Posto isto, 0s
professores que sdo vistos como elementos que nutrem, apoiam e ajudam os seus alunos,
estardo a desenvolver nos alunos um sentido de confianca e autodeterminacgdo que,
posteriormente, se traduzird em comportamentos orientados para uma aprendizagem
intrinsecamente motivada (Seifert, 2004; Seifert & O'Keefe, 2001).

A motivacao escolar € vital para a realizacdo e persisténcia académica (Guay et al.,
2010; Pintrich, 2003). Nesta linha de pensamento, a promo¢do da motivagédo
autodeterminada nos alunos deve assumir o nivel de prioridade maxima nos esforcos
educacionais (Deci et al., 1991). Foi observado, por exemplo, que quando os professores
ou pais estdo envolvidos com os alunos de forma auténoma, estes terdo maior
probabilidade de manter a sua curiosidade (i.e., a sua motivacdo intrinseca para a
aprendizagem) e de desenvolver formas autonomas de autorregulacéo através do processo
de internalizacdo e integracdo (Deci et al., 1991). O significado percebido €, de igual
forma, destacado como importante nos comportamentos motivados dos alunos, visto que,
se 0s alunos ndo encontrarem significado nas tarefas e tenderem a fazer atribuicdes

externas, entdo pode desenvolver-se a evitagdo do trabalho (Seifert, 2004).

Assim, neste seguimento, em ambientes educacionais, a motivagdo intrinseca e
extrinseca dos alunos pode ser reforcada através da utilizacdo de estratégias, metodos e

técnicas adequadas (Saygili, 2018). Através da educacdo nas escolas, as vulnerabilidades
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individuais podem ser reduzidas e o nivel de competéncia entre os alunos pode ser
aumentado. Por exemplo, jogos educativos em sala de aula tém vindo a ganhar peso nas
dindmicas escolares e alvo de muitos estudos no qual observaram que, quando adequados
e atrativos, proporcionam uma forma de manter os alunos empenhados, motivados para
pensar, envolverem-se e aplicar os conceitos e competéncia aprendidos e, igualmente,
aumentam o nivel de atencdo e motivacdo perante a percecdo de envolvimento ativo e
participacdo préatica nas aulas (Wells & Narkon, 2011). Além disso, quando ¢é dada a
oportunidade para inclusive escolher o jogo de aprendizagem, € exibido um nivel mais
elevado de motivacdo intrinseca, acompanhado por uma nogéo de compromisso reforgcado
(Cordova & Lepper, 1996).

Em suma, é possivel observar que tem sido cada vez mais reconhecida a importancia
de cultivar a motivacdo para a aprendizagem nas escolas (Hu et al., 2015). Diversos
aspetos podem influenciar a motivacdo do aluno, nomeadamente as expetativas e 0s
estilos dos professores/educadores, 0s desejos e aspiracdes dos pais e familiares, os
colegas de sala, a estruturacdo e dinamismo das aulas, o espaco fisico da sala de aula, o
curriculo escolar, a organizacdo do sistema educacional, as politicas educacionais e,
principalmente, as caracteristicas individuais de cada aluno (Siqueira & Wechsler, 2006).
Numa investigacdo realizada com professores, verificou-se que a maioria considerava que
mais de 50% dos alunos se encontravam desmotivados nas suas aulas para estudar (Jesus,
2004) e outros estudos apontaram para uma diminui¢do a nivel geral da motivacdo dos
alunos para a aprendizagem, tanto intrinseca como extrinseca, conforme o avanco nos
anos de escolaridade (Harter, 1981; Lepper et al., 1997; Siqueira & Wechsler, 2006). Tais
evidéncias vém destacar o fendmeno preocupante da “desmotivacdo” e a relevancia da

tematica abordada neste trabalho.

Ao examinar o papel da motivagdo dos alunos, podemos considerd-lo como uma
construcdo geral (i.e., a motivacao dos alunos para a escola em geral) ou especifica para
as disciplinas escolares (e.g., a motivacdo dos alunos para um dominio especifico como
a matematica). Entender quais os fatores subjacentes a motivagdo para a aprendizagem
nas diferentes disciplinas escolares, ird proporcionar informacao acerca do modo como a
motivacao se desenvolve ao longo dos anos de ensino que, por sua vez, informagdes essas,
serdo de extrema importancia para um posterior e continuo ajustamento escolar (Guay et
al., 2010).
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2.6. As Especificidades da Motivacéo para a Aprendizagem segundo as
Areas Disciplinares

2.6.1. A Leitura e a Escrita

Ao estudarmos a motivacdo para a aprendizagem, naturalmente, 0s primeiros
dominios a surgir sdo os linguisticos, mais concretamente, a leitura e a escrita, ao qual a
leitura ganha destaque ao ser objeto de atencdo em um vasto nimero de investigacoes
empiricas. A leitura é a habilidade mais bésica que o ser humano pode utilizar em todos
os dominios da sua vida, sendo expectavel que sejamos capazes de ler qualquer contetdo
gue encontremos na nossa vida quotidiana, e ndo somente o material exposto em contexto
escolar (Belet Boyaci & Guner, 2018). A leitura, perspetivada como uma ferramenta base
e essencial para uma aprendizagem eficaz, representa um meio para compreender o
mundo, em termos de informagéo, de desenvolvimento individual, facilita a reflexdo
sobre o proprio pensamento e personalidade e, constitui um meio de ligacdo entre o

individuo aos seus pares (Biyik et al., 2017).

E indiscutivel que a leitura é uma competéncia linguistica complexa, que requer
muitas competéncias para ser utilizada ao mesmo tempo, e que necessita de mecanismos
mentais, que desempenham um papel principal no processo de leitura (e.g., memodria,
atencdo, percecao auditiva, entre outras competéncias linguisticas importantes). Para que
efetivamente a compreensdo da leitura ocorra, as competéncias cognitivas ja devem ter
sido desenvolvidas (Kusdemir & Bulut, 2018). Mas, afirmar que a leitura ¢ uma
habilidade que depende somente da componente cognitiva, provou estar longe da
verdade. A par das competéncias cognitivas no processo de leitura, uma componente
emocional é destacada: a motivacdo (Becker et al., 2010; Biyik et al., 2017). Uma vez
que a leitura é uma atividade que requer esforco e que o individuo pode ou néo preferir
fazer, a motivagéo ou a crenga na sua capacidade pode influenciar a quantidade de esforgo
em relacdo a leitura e a sua concretizacdo geral (Baker & Wigfield, 1999; Logan &
Medford, 2010; Wigfield et al., 2004). Nesta l6gica, mesmo que o aluno apresente
competéncias cognitivas necessarias a aprendizagem para ler, se ndo apresentar um nivel
adequado de motivacdo podera ndo dispor o tempo necessario para uma leitura eficaz e
fluente (Biyik et al., 2017).
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A motivacdo para ler comega a desenvolver-se muito antes da entrada na escola
(Bates et al., 2016; Saracho & Dayton, 1991). Num estudo que examinou as percecoes
das criancas sobre a leitura, encontrou-se que alguns alunos ja tém uma nocao acerca do
que significa ser um leitor proficiente e que podem desenvolver percecdes sobre a

dificuldade de leitura precocemente (Bates et al., 2016; Lever-Chain, 2008).

Estudos apoiam esta relacdo bidirecional entre a motivacao e as capacidades de
leitura (e.g., Morgan & Fuchs, 2007), influenciando-se mutuamente, sendo que a
motivacao revela ser um importante fator de sucesso na aprendizagem da leitura e na sua
proficiéncia (Baker & Wigfield, 1999). Neste sentido, os beneficios da leitura dependem
da motivacdo dos alunos. No entanto, a investigacao sobre o papel da motivacao na leitura
dos alunos em idade é limitada (Cartwright et al., 2015), em comparacdo aos alunos com
idades superiores, e, concentra-se, principalmente nos aspetos cognitivos, mais
especificamente o reconhecimento e compreensdo das palavras (Baker & Wigfield,
1999).

Assumindo, assim, a importancia que a motivacdo desempenha no processo a
leitura, esta é reconhecida por diversos autores como um conceito multidimensional, pelo
que, neste enquadramento, quem ambicionar investigar e aprofundar o estudo em torno
da motivacdo para a leitura, deve estar devidamente disposto a encarar a sua
complexidade (Malloy et al., 2017; Mata et al., 2009). Um exemplo disso € o estudo
realizado por Wigfield e Guthrie (1997), que recorreu ao Questionario de Motivacédo para
a Leitura (MRQ — Motivation for Reading Questionnaire; Wigfield & Guthrie, 1997), um
instrumento baseado numa avaliacdo analitica de fatores, conceptualizados em 11
dimensGes diferentes da motivagéo da leitura. Posteriormente, foi criada uma taxionomia
tedrica que consiste em trés categorias (Wigfield, 1997): (1) sentimentos de competéncia
e eficécia, incluindo autoeficacia, curiosidade, desafio e evitamento de atividades que
incluam a leitura e que influenciam as expetativas de sucesso; (2) objetivos para a leitura,
englobando as dimensdes de motivacdo intrinseca e extrinseca, orientacbes para 0s
objetivos e valores de realizacdo; e, por fim, (3) objetivos sociais da leitura, incluindo os
aspetos sociais (razdes sociais) e 0 compromisso (expetativas dos outros) (Baker &
Wigfield, 1999; Wang & Guthrie, 2004). Atualmente, muitos tedricos da motivacao
propdem que as crengas de competéncia e eficacia dos individuos, a motivacao intrinseca
e extrinseca, e 0s objetivos de realizagdo desempenham um papel determinante nas

decisdes em relacdo as atividades a realizar, o tempo dispensado e a quantidade esfor¢o
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investido nas mesmas. Assim, os alunos motivados empenhar-se-do mais na leitura e terdo
atitudes positivas em relacdo a leitura (Baker & Wigfield, 1999; Wigfield et al., 2004).

Existem varias teorias propostas para definir a motivacdo dentro do dominio da
leitura, nomeadamente: Teoria da Expetativa-Valor (Eccles et al., 1983), Teoria do
Autoconceito (Chapman & Tunmer, 1995), Teoria da Autoeficacia (Bandura, 1997);
Teorias de Atitudes face a Leitura (McKenna et al., 1995) e a TAD (Deci & Ryan, 1985).
Contudo, uma das mais comuns, neste dominio, é a que se centra nos conceitos de
motivacdo intrinseca e extrinseca (lves et al., 2020; Logan & Medford, 2011; Wang &
Guthrie 2004; Wigfield e Guthrie 1997).

Considerando as distin¢Bes teoricas entre motivacao intrinseca e a extrinseca é
proposto, posteriormente, um modelo de motivagdo de leitura. Um fator de motivagéo
intrinseco esta subjacente a trés construtos internos de curiosidade, envolvimento e
preferéncia pelo desafio, e um fator de motivacdo extrinseca esta subjacente a cinco
construtos externos sendo estes o reconhecimento, as notas, a dimensdo social e a
competicdo (Wang & Guthrie, 2004). Na figura 1 € apresentado a proposta do modelo
motivacional de dois fatores como explicagdo do processo de compreensdo do texto na
leitura (Wang & Guthrie, 2004). O instrumento de avaliacdo da leitura MRQ
anteriormente mencionado (Wigfield & Guthrie,1997) é a medida mais frequentemente
usada, dado o facto de que combina com os diversos conceitos motivacionais de

diferentes abordagens tedricas, acima referidos.
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Figura 2.1. Modelo de avaliacdo motivacional de dois fatores (Wang & Guthrie, 2004).

O contributo da componente da Teoria de Expetativa-valor (Eccles, 1983; Eccles
& Wigfield, 2000) salienta que o comportamento € uma funcéo de quanto se valoriza um
resultado particular e a expetativa de se obter esse resultado, como resultado da realizacao
desse comportamento (Schunk, 2012). Nesta perspetiva sugere que 0s alunos que
acreditam que séo capazes e competentes exibem melhor desempenho do que os alunos
que ndo abonam tais crencas. Além disso, os alunos que acreditam que a leitura é valiosa
e importante, esforcam-se de forma mais estruturada e empenhada (Biyik et al., 2017;
Gambrell et al., 1996), revelando o propdsito de ler como algo que é valorizado, seja

como uma atividade ou como um objetivo.

Num enquadramento tedrico baseado na autoeficacia na leitura (Bandura, 1997)
as crengas de competéncia e eficacia baseiam-se nas avaliagGes que os alunos fazem da
sua capacidade para desenvolverem uma determinada atividade, envolvendo a confianca
na linguagem e nas suas capacidades de compreenséo e, ao qual, podera facilitar ou inibir
o envolvimento na atividade (Mata et al., 2009; Wigfield et al., 2004). Os alunos ao
apresentarem o sentido de autoeficAcia mais elevado tém maior probabilidade de
experimentarem atividades mais desafiantes, persistirem nas atividades apesar das
dificuldades sentidas (Wigfield et al., 2004).
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Outro aspeto fundamental que da destaque & importancia da motivacéo em relacao
a leitura, é o facto desta, geralmente, ser considerada a ligacéo entre a frequéncia de leitura
de um aluno e a realizacdo da mesma, isto &, um aluno que goste de ler e se envolva na
leitura, tem mais probabilidade de ler com mais frequéncia e, consequentemente, que as
suas capacidades de leitura melhorem e que se torne mais competente (Baker & Wigfield,
1999; Bates et al., 2016). Os alunos que estdo ativamente envolvidos no processo de
leitura utilizam competéncias de leitura essenciais enquanto sentem prazer na mesma
(Wang & Guthrie, 2004).

Além da capacidade de leitura, a capacidade para a escrita € um processo
fundamental para a comunicacédo e vida social do ser humano, no qual precisamos em
todos os aspetos da nossa vida, quer seja para conseguirmos expressar as nossas intencoes,
desejos, pensamentos, celebracdes quer para fornecer informacéo aos outros, manter um
registo das nossas memdrias e conhecimentos, entre muitos outros aspetos (Aktas &
Akyol, 2020; Belet Boyaci & Guner, 2018). O processo de escrita €, fundamentalmente,
individual e demarcado por processos psicolégicos como a memoria, o planeamento e a

organizacdo (Magnifico, 2010).

E inegavel que a escrita estd intimamente relacionada com a leitura, tendo em
conta que para reproduzirmos uma escrita eficiente, devemos possuir igualmente uma boa
capacidade de leitura. A principal diferenga resume-se ao facto de que a leitura envolve
uma construcdo de um significado a partir de um texto/composicao, contrariamente a
escrita que é a manifestacdo de um significado ja construido (Hasan, 2015). E no contexto
escolar que a aquisicdo e o desenvolvimento do dominio da escrita € privilegiado e que
ganha enfoque e, é nesse mesmo contexto, que esta habilidade linguistica representa um
indicador de eficacia escolar (Carvalho & Barbeiro, 2013). No entanto, varios processos,
aptiddes, técnicas e dimensdes encontradas noutras areas disciplinares estdo incluidas
neste dominio de aprendizagem (Akyol & Aktas, 2018) e representa para além de um
indicador de sucesso, uma forma de aquisicdo, elaboracdo e transmissdo de
conhecimentos para além do nivel escolar como a nivel pessoal e social (Carvalho &
Barbeiro, 2013).

Os aspetos cognitivos tém recebido particular atencdo, uma vez que a literatura
tem se focado essencialmente em entender quais 0S processos e 0s subprocessos

psicologicos subjacentes ao contetido escrito, como a realizagdo, planificacéo e execucgao
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de uma tarefa escrita pelos alunos (Magnifico, 2010; Pajares, 2003). Neste quadro
cognitivo também é possivel afirmar que a relacdo entre a componente cognitiva e a
capacidade de escrita é bastante complexa, tendo em conta que a escrita € uma habilidade
dispendiosa e exigente a varios niveis (Hayes, 1996; Limpo & Alves, 2013; Pajares,
2003). Pode-se ainda expor que o processo envolvido na escrita exige mais esforcos
relativamente a componente cognitiva, para além das carateristicas psicomotoras e
emocionais, comparativamente com o processo de leitura (Hasan, 2015). A escrita
constitui uma forma de discurso mais elaborada, em que a comunicacao, na falta de apoios
situacionais, assenta quase exclusivamente nas palavras (Vygotsky, 1979, citado por
Carvalho & Barbeiro, 2013).

A escrita, sendo uma ferramenta de aprendizagem, cujo dominio constitui um
importante fator de sucesso escolar, varidveis como a educacdo recebida, o ambiente
familiar e carateristicas individuais influenciam a capacidade de escrita de um aluno
(Aktas & Akyol, 2020). A reforcar ainda que, como a escrita € uma atividade linguistica
e cognitivamente exigente, a motivacdo do aluno é, como a capacidade para a leitura,
suscetivel de afetar a sua vontade para se envolver na mesma (Hidi & Bolosco, 2007).
Vérias investigaces empiricas destacam o impacto da motivacdo no desempenho dos
alunos e igualmente como um fator significante para a capacidade da escrita (Akyol &
Aktas, 2018; De Smedt et al., 2020; Guthrie et al., 2012), tal como também evidenciado

no desempenho na leitura.

Assim, como salientado anteriormente, a motivacdo pode diferir de aluno para
aluno e, o aluno pode ndo so apresentar diferentes niveis de motivacdo, como também
possuir motivacdes distintas, ou seja, a sua fonte é variada (Akyol & Aktas, 2018). O
construto mais frequentemente utilizado para explorar a motivacdo para a escrita é a
autoeficacia (Troia et al. 2012), visto que, consistentemente em diferentes niveis
escolares, a literatura tem vindo a demonstrar que a autoeficacia prediz positivamente a
qualidade da escrita dos alunos (Pajares, 2003). Neste sentido a crenca de autoeficacia
inclui a percecao do aluno da sua capacidade como escritor, a crenga na sua competéncia
para realizar e ser bem-sucedido numa tarefa, a sua persisténcia quando uma tarefa que
envolve a escrita se torna desafiante e a utilizacdo de estratégias produtivas (Hidi &
Boscolo, 2007; Troia et al., 2012). De facto, as crencas de autoeficacia afetam os objetivos

de um aluno para se envolver (ou ndo se envolver) numa tarefa e podem ser diferenciadas
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de acordo com o aspeto particular da escrita em que o aluno julga a sua competéncia, isto
é, quer pela capacidade, tarefa, ou desempenho conseguido (Troia et al., 2012).

E possivel afirmar que a crenca de autoeficacia de um aluno esta positivamente
relacionada com a quantidade de esforco despendido para realizar uma tarefa, a
persisténcia quando esta aparenta ser dificil, a utilizacdo de estratégias eficazes e,
efetivamente, o desempenho da tarefa (Troia et al., 2012). Alguns autores (Barratt-Pugh
etal., 2021; Bruning & Kauffman, 2016) sugerem que a relacéo entre a eficacia da escrita
e a sua competéncia € reciproca, argumentando que as vantagens de promover 0
desenvolvimento de competéncias para escritores de elevada eficacia incluem envolver
uma menor ansiedade, acompanhada de maior persisténcia e tolerancia para frustracédo
nas tarefas inerentes de escrita. Assim, para que a escrita possa constituir uma ferramenta
de aprendizagem eficaz, é necessario que o aluno ultrapasse a complexidade de uma tarefa
desafiante (Carvalho & Barbeiro, 2013).

Pode-se afirmar que a autoeficacia estd em consonancia com a TAD no sentido
em que a escolha, a liberdade e o controlo dos alunos para a criagdo de um texto que
considerem relevante influenciam a sua motivagdo durante o processo de escrita (Mata,
2011; Putman & Walker 2010), incluindo o sentido de autonomia e 0 aumento da nogéo
de competéncia. O destaque atribuido a autoconfianga dos alunos como uma componente
imprescindivel para a motivacdo em contexto escolar baseia-se no pressuposto de que as
crengas que os alunos criam, desenvolvem e se mantém sobre si proprios sdo fatores

cruciais para o sucesso ou fracasso nesse mesmo contexto (Pajares, 2003).

Embora a motivacdo na escrita tenha sido objeto de estudo durante quase trés
décadas, falta ainda muito por explorar (Troia et al., 2012). Um facto, no entanto, que tem
vindo a ser observado através da investigacdo empirica remata sobre, do mesmo modo
que observado na motivagéo para a leitura, uma tendéncia alarmante, a motivagao diminui
drasticamente & medida que os alunos vdo avangando no ano escolar (Baker & Wigfield,
1999; De Smedt et al., 2020; Mata et al., 2009; Smith et al., 2012; Wigfield et al., 2015;
Cleary, 1991).

Perante este cenario, acredita-se que o papel dos professores/educadores
demonstra ser fundamental na promocao da motivacdo dos seus alunos. Os professores
devem incluir atividades destinadas a aumentar a motivacdo da escrita no processo de

ensino (Akyol & Aktas, 2018) e sdo alertados a considerar ndo s6 os elementos cognitivos

26



da leitura, tais como a descodificacdo e a compreensdo, mas também as formas como o
ensino e o contexto educativo em que se inserem melhoram ou inibem as motivagdes dos
seus alunos para ler e escrever (Malloy et al., 2017). A tarefa de ensinar a leitura e a
escrita € complexa, contudo os professores ndo devem desconsiderar fatores que
contribuem para o sucesso de um aluno como a promocéo da autonomia, da competéncia,
autoconceito, o valor atribuido, o envolvimento e a construcdo da confianga. Os alunos
que apresentam niveis de motivacdo superiores no contexto de aprendizagem empregam
melhor as suas capacidades e sentem-se mais satisfeitos em relacdo as suas capacidades

linguisticas.

No caso da leitura, obter o conhecimento das carateristicas motivacionais e
reconhecimento dos interesses relacionados com a leitura de cada um dos alunos é uma
forma de apoiar a autonomia na sala de aula e de garantir uma melhor compreensao das
particularidades inerentes a motivacao para a leitura (Ives et al., 2020; Mata et al., 2009).
Ao apoiar a necessidade de autonomia dos alunos durante as atividades de leitura, 0s
professores permitem que os seus alunos optem por materiais de leitura que considerem
interessantes e, deste modo, promovem ativamente a aprendizagem, o significado e o
valor da leitura. A motivacdo auténoma estd, efetivamente, relacionada com um
comportamento mais positivo e um desempenho mais elevado, no que diz respeito a
compreensdo dos materiais de leitura (uma vez que os alunos atribuem um significado
pessoal e prazer a leitura) (Deci & Ryan, 2000; De Naeghel et al., 2016). De maneira a
apoiar a competéncia dos seus alunos, é importante garantir e envolver a confianca e a
eficacia nas atividades. Os alunos, ao se sentirem eficazes e competentes na leitura, terdo
maior probabilidade de desenvolverem interesse na leitura e de se identificarem com o
valor desta (De Naeghel, 2016). A percecdo dos alunos acerca das suas proprias
capacidades tem se revelado como um fator que pode afetar o nivel de investimento ou
esforco numa atividade. Alguns autores sugerem variadas formas de aumentar a
motivacdo dos alunos extrinsecamente (e.g., através de uma recompensa oOu
reconhecimento) ou através de material de leitura interessante ou estimulante, enquanto

estratégias para aumentar intrinsecamente a motivagdo (Logan & Medford, 2011).

Investigacdo por parte de Durupal et al. (2013) e Balci et al. (2012) relata que a
leitura de livros ndo se encontra entre as atividades de lazer das criangas (Katranci, 2015).
Entre possiveis fatores que distanciam as criangas das atividades relacionadas com a

leitura, cujos resultados académicos e niveis de motivagdo demonstram ser baixos,
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encontram-se 0s conteudos de texto considerados fracos, o estado dos livros escolares, a
restricdo das respostas ao texto, um controlo elevado por parte dos professores, e énfase
na competicdo em vez de cooperacdo na leitura (Katranci, 2015). Além disso, a
investigacdo tem vindo a mostrar que alunos motivados leem por escolha propria, com
mais frequéncia e, consequentemente, se tornam melhores leitores comparativamente
com os alunos que apresentam niveis mais baixos de motivacdo (Bates et al., 2016;
Guthrie & Wigfield, 2000; Malloy et al., 2010). A atencdo para motivar as criangas para

a leitura é assim tdo importante como a educacgédo que recebem (Bates et al., 2016).

Embora a leitura e a escrita estejam intimamente relacionadas, os resultados sobre
a motivacdo da leitura podem diferir em relacdo a motivacdo para a escrita. Fatores
relacionados com a motivacdo podem afetar a escrita tais como o valor da tarefa,
autoeficacia, género, estatuto socioecondmico, o desempenho, entre outros, pelo que, para
aumentar a motivagdo para esta competéncia, deve-se promover 0 Sseu encorajamento
acerca de assuntos que lhes interessam, promover a hipétese de escolha quanto ao que
devem escrever, e oportunidade de controlo acerca do contetdo (Akyol & Aktas, 2018;
Bruning & Horn, 2000). Um sentido de controlo é acompanhado por emoc6es positivas
relacionadas com autodeterminacdo e um sentido de autonomia e competéncia (Barratt-
Pughetal., 2021; Putman & Walker 2010). InvestigacGes apontam para a relacdo positiva
entre a motivacdo autdbnoma e os resultados de leitura e escrita, por um lado, e relacdes
negativas entre motivagdo controlada e desempenho de leitura e escrita, por outro (De
Smedt et al., 2020). Investigacdes descobriram que alunos com motivagdo autonoma
escrevem textos qualitativamente melhores enquanto alunos com motivacao controlada
tém significativamente menos sucesso na sua escrita (idem). Quando as criancas
acreditam ter uma influéncia significativa sobre o que escrevem, observa-se também um
maior esforco e persisténcia nas tarefas escritas (Barratt-Pugh et al., 2021). As praticas
pedagogicas identificadas como mais controladoras, nas quais as criangas tém pouco
acesso a tomada de decisdes, tém sido associadas a uma menor autodeterminacao e
motivacdo (Nolen 2007). Aléem disso, as estratégias que as criancas desenvolvem para
escrever de forma independente e de gestdo dos aspetos desafiantes da sua escrita também
foi destacada como tendo impacto no sentido de controlo e consequentemente motivacéo
mais elevada nos alunos (Barratt-Pugh et al., 2021; Bruning & Kauffman 2016; Schunk
& Zimmerman 2007).
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Em suma, a motivagdo desempenha um papel forte no crescimento e
desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita nas criancas.
De acordo com Greene (1988), as atividades de escrita ttm uma influéncia positiva na
compreensdo da leitura e uma elevada motivacgédo para a escrita, geralmente corresponde
a uma motivacédo elevada para a leitura (Hasan, 2015; Mata, 2011). Estas descobertas
sugerem uma relacdo circular entre leitura, escrita e compreenséo e que sdo intensamente

impulsionadas por fatores motivacionais (Hasan, 2015).

2.6.2. Matematica

O PISA (Program for International Student Assessment) define a area disciplinar
matematica como “a capacidade de um individuo de formular, empregar e interpretar a
matematica numa variedade de contextos” (p.47). Esta capacidade engloba tanto o
raciocinio matematico, a utilizacdo de conceitos matematicos aprendidos como
procedimentos, factos e ferramentas que servem para descrever, explicar e até mesmo
prever determinados fendmenos. Num contexto escolar, a matematica € avaliada através
da capacidade de analisar, raciocinar e comunicar eficazmente problemas matematicos.
As competéncias no dominio da matemética sdo cada vez mais destacadas como
importantes na vida de um individuo e fundamentais para auxiliar na tomada de decisfes
e julgamentos fundamentados (OECD, 2020). Devido a relevancia atribuida a
matematica, muitos estudos tém sido conduzidos para investigar os fatores que afetam o
desempenho dos alunos nesta disciplina.

Tal como nas areas disciplinares viradas para a linguagem, a investigacao tem vindo
a demonstrar que a motivacao é um fator-chave no que diz respeito a aprendizagem e ao
desempenho na matematica. A matematica representa uma area de contetido na qual a
motivag&o dos alunos esta fortemente correlacionada com o desempenho em matematica,
partindo desde logo nos primeiros anos de ensino (Middleton & Spanias, 1999), ou seja,
as crencas e atitudes relacionadas com a mateméatica comecam a ser formadas
precocemente (Orosco, 2014). Contudo, a maioria da investigacdo concentra-se em
alunos no nivel de escolaridade mais elevado, revelando uma escassez no que diz respeito

de investigacdo com criangas no Ensino Bésico (Orosco, 2014; Turner & Meyer, 2009).

Apesar de nas Ultimas decadas a investigacdo tenha desviado o seu foco das
perspetivas comportamentais, esta proporcionou um grande avango no que diz respeito a

motivacgdo para a area disciplinar da matemética (Middleton & Spanias, 1999), sugerindo
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que o sucesso tem uma influéncia consideravel na motivagéo para o desempenho de uma
tarefa, no qual os alunos encaram o sucesso como um reforgo e o seu nivel de empenho
sera mais elevado se esperarem ser bem-sucedidos. Simultaneamente, terdo mais prazer
numa tarefa para as quais consideram ter uma probabilidade mais elevada de sucesso
(Middleton & Spanias, 1999). Contudo, apesar do sucesso ter sido destacado como
diretamente relacionado com a motivacéo para a realizacdo dos alunos na matematica,
este ndo pode ser encarado como unico. Além disso, ndo é estd claro como os alunos
definem o sucesso e o fracasso na matematica, nem sdo consideradas as diferencas e

atitudes individuais dos alunos (Middleton & Spanias, 1999).

Para a Psicologia da Educacao a motivacdo para a matematica é abordada através dos
seus fatores intrinsecos relacionados com os objetivos para a realizacdo, crencgas de
competéncia, expetativa valor, interesse e autoeficicia (Anderman & Midgley, 1997;
Orosco, 2014). InvestigacGes demonstram que alunos com atitudes e crencas positivas
em relacdo a matematica tendem a procurar ajuda quando se deparam com dificuldades
relacionados com as atividades matematicas e quando as solucdes ndo aparentam ser
claras, tendem a procurar estratégias para resolucao dos problemas com mais frequéncia
e a envolver-se em atividades matematicas mais desafiantes (National Mathematics
Advisory Panel - NMAP, 2008). Consistente com a TAD, alguns estudos demonstraram
gue a motivacdo intrinseca prevé comportamentos de realizacdo e aprendizagem em
matematica (Garon-Carrier, 2016), no qual foi definida como o prazer e o interesse
inerentes a realizacdo de tarefas que envolvam as competéncias matematicas (Garon-
Carrier, 2016; Guay et al., 2010; Ryan & Deci, 2000).

Na literatura baseada na Educacdo Matematica a motivacdo é explorada através de
comportamentos extrinsecos que se orientam para fatores especificos do ensino da
matematica tais como atitudes, crencas e valores (Orosco, 2014). Pode-se afirmar numa
perspetiva social que a motivacdo para a aprendizagem da matematica é centrada na
importancia dos comportamentos socialmente motivados, como por exemplo a relacéo
entre professor-aluno e de que forma influencia e promove a matematica e a confianga do

aluno no seu desempenho (Orosco, 2014).

Na literatura em volta da motivacdo para a aprendizagem matematica inimeros sdo
os investigadores que debatem para entender qual o tipo de motivagdo mais apropriada

gue permita aos alunos um desempenho matematico melhor e demonstra-lo em contexto
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de sala de aula (Suren & Kandemir, 2020). Seguindo neste sentido, os tipos de motivagéo
intrinseca e extrinseca tém sido amplamente estudados também na &rea da literatura
matematica e a distin¢do entre ambas tem desempenhado um papel importante tanto nas
praticas de desenvolvimento educacionais (Ryan & Deci, 2000; Suren & Kandemir,
2020).

A abordagem centrada na teoria da Expetativa-Valor (Eccles et al., 1983) também é
frequentemente utilizada como fundamento de inimeras investigagcdes, assim como a
teoria da orientagdo para os objetivos (Anderman & Midfley, 1997). Neste dltimo quadro
motivacional, o foco principal é explorar o modo como os alunos pensam, quer seja de si,
das tarefas a realizar, quer do seu desempenho. Foram salientados dois tipos de objetivos
particularmente proeminentes num contexto de realizacdo: a orientacdo de objetivos da
tarefa a ser realizada e a orientacao de objetivos direcionada para o desempenho. Quando
um aluno é orientado para os objetivos da tarefa o principal objetivo sera melhorar a sua
competéncia ou como forma de satisfacdo intrinseca proveniente da aprendizagem. Por
outro lado, quando um aluno se direciona para os objetivos de desempenho sera com o
intuito de demonstrar ou provar as suas capacidades e competéncias ou evitar que seja
entendido como falta de capacidades comparativamente com os seus pares (e.g.,
Anderman & Midfley, 1997).

Um facto observado é o de que a medida que os alunos prosseguem de ano no ensino
béasico, muitos deles comegam a experimentar a desmotivagao (e.g., falta de empenho) na
aprendizagem da matemética (NMAP: National Mathematics Advisory Panel, 2008;
Orosco, 2014). Ocorre também um declinio na motivacdo intrinseca para matematica com
a idade, o que pode estar relacionado aos desafios maiores associados a esta area, em
comparacdo com outras disciplinas escolares (Garon-Carrier, 2016; Smith, 2004).

Embora possam existir muitos fatores que afetam o desempenho matematico, outro
construto frequentemente abordado quando abordado o desempenho académico para a
matematica e a motivacao é a ansiedade. E importante abordar a questdo do impacto da
ansiedade no rendimento escolar e na motivagdo dos alunos, visto que este fator
emocional normalmente manifesta-se em situagdes de avaliacdo e tende a aumentar com
0 avango da escolaridade que pode levar a uma falta de motivacdo e prejudicar o
desempenho académico dos alunos (Boruchovitch & Bzuneck, 2009) e, ainda ser uma das

causas para que muitos alunos passam a nio gostar ou ter pensamentos negativos
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relativamente aos conteddos matematicos (Suren & Kandemir, 2020). Esta reacédo tera
como consequéncias nos resultados no desempenho matematico, reduzir as oportunidades
para a aprendizagem e realizacdo de atividades matematicas e, indiretamente, influenciar
o0 percurso profissional futuro dos alunos (Suren & Kandemir, 2010), pois estes poderdo
apresentar comportamentos evitantes a matérias que envolvam contetidos matematicos.
Estudos tém vindo a verificar que alunos que experienciem ansiedade em relacdo a
matematica sdo alunos menos autoconfiantes, com pensamentos negativos para a
matematica, e tendem a evitar por completo as atividades que envolvam a mesma (Suren
& Kandemir, 2020)

E recomendado, pela literatura, a necessidade de investigacdo continua e
adicional, com o intuito de examinar a influéncia da motivacdo matematica, quer seja das
atitudes, crencas e envolvimento dos alunos, quer nas diferencas de género e, desenvolver
instrumentos validos e fidveis para medir a motivacdo matematica (Chamberlin, 2010;
Lazarides et al., 2018). Existe, deste modo, uma necessidade continua para desenvolver
e aperfeicoar instrumentos de avaliacdo e de observacdo em sala de aula, que validem o
desenvolvimento da motivacdo matematica, principalmente abrangendo faixas etérias
mais novas (e.g., criancas a frequentar o ensino béasico), e que possam ser utilizados
eficientemente e de forma pratica por profissionais em contexto de sala de aula e que

sejam capazes de proporcionar um feedback rapido e eficaz (Orosco, 2016).

O conhecimento de todos os fatores que possam influenciar a motivacdo dos
alunos permite fornecer aos professores informacéo relevante sobre como planear o a sua
aula e responder as necessidades dos diferentes tipos de alunos presentes na mesma. Os
alunos com pouco interesse acham as atividades matematicas mais interessantes quando
as tarefas atraem a sua atencdo (Durik & Harackiewicz, 2007; Lazarides et al., 2018). E
deveras importante tornar a aprendizagem mais envolvente para os alunos, especialmente
em disciplinas técnicas e que requerem de muito esfor¢o cognitivo como a matematica,
nas quais os professores por vezes se debatem e reinem todos os seus esforgos para ajudar
os alunos a envolverem-se e a conseguirem obter sucesso nas atividades propostas (Torff
& Tirotta, 2010).
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2.7. Avaliacdo da Motivagéo

A avaliacdo da motivacdo € um topico importante para investigadores e
profissionais, baseando-se na compreensdo do seu funcionamento e no apuramento das
formas para otimizar a motivacdo dos alunos (Schunk et al.,2014). Quando se trata de
estudar a motivacdo para a aprendizagem é essencial compreender um complexo sistema
de fatores que se interrelacionam, que operam em conjunto com a motivacao do aluno. A
reflexdo sobre esses fatores, deveras importantes no processo ensino-aprendizagem, é
imprescindivel para possibilitar um sistema de educativo promotor da aprendizagem,
autodeterminac&o e da autonomia dos alunos. E crucial a criagdo de um clima encorajador
da iniciativa e da autoexpressdo dos estudantes, destacando o estilo do professor como
essencial na determinacdo da orientagdo motivacional dos alunos. Neste seguimento,
varios estudos demonstraram que o comportamento auténomo dos professores esta
relacionado com a motivacdo autonoma (Vansteenkiste et al., 2005), com uma
aprendizagem mais profunda (Vansteenkiste et al., 2005) e num maior desempenho
(Black & Deci, 2000).

Schunk et al. (2014) defendem que a motivagdo pode ser avaliada de diferentes
formas como, por exemplo, através de observacdes diretas, julgamentos de outros,
dialogos, para além dos instrumentos de autorrelatos, tdio comummente utilizados. Os
comportamentos registados através das observagdes sdo uma técnica utilizada com
frequéncia por alguns investigadores (e.g., Fulmer & Frijters, 2009) e podem-se constituir
como indicadores validos da motivacdo, visto envolverem uma inferéncia reduzida por
parte dos observadores. No entanto, ao se concentrarem apenas em acOes diretas, as
observacdes diretas podem ser superficiais e ndo captar a esséncia da motivacdo no seu
todo, pois negligenciam 0s processos cognitivos e afetivos subjacentes aos

compaortamentos.

Outro método utilizado para avaliar a motivacdo consiste em recorrer a
observadores (e.g., professores, pais, investigadores) para avaliar (indiretamente) os
alunos acerca de vérias caracteristicas sugestivas de motivacdo. A vantagem deste
método, comparativamente ao método de autorrelato, é que os observadores podem ser
mais objetivos sobre os alunos do que estes séo acerca de si proprios, e pode-se conseguir
captar processos motivacionais, fornecendo assim dados impercetiveis através de

observagdes diretas (Schunk, et al., 2014). No entanto, o julgamento de outros requer
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mais inferéncias do que a observacdo direta, bem como uma boa capacidade de

memorizagdo por parte do observador, o que nem sempre se constitui como fidedigno.

A investigacdo no dominio da motivacdo tem-se baseado principalmente em
medidas de autorrelato em papel e lapis. Os autorrelatos, tal como o nome indica, sdo
avaliacdes e declaragdes de um individuo acerca de si mesmo, e pode tomar a forma de
questionario, entrevista, notas orais e didlogos. Todas estas formas tém em comum o facto
de recolherem informacao acerca dos pensamentos, capacidades e a¢6es percebidas pelos
inquiridos e devem corresponder ao objetivo da avaliacdo em si. Os questionarios e
entrevistas sdo as medidas que recolhem mais informagdo e permitem explorar algumas
questdes em profundidade. Maioritariamente é realizado com o recurso de classificaces
em escalas numéricas (e.g., escala tipo Likert), no entanto, é essencial a apresentacdo de
um sistema de pontuacéo fidvel. Esta medida de avaliacdo é caraterizada pela facilidade
no seu desenvolvimento e administracdo, no entanto, é suscetivel de algumas limitacdes,
tais como a necessidade de tirar conclus@es sobre as respostas fornecidas, a possibilidade
de atribuirem respostas socialmente aceitaveis (ndo correspondem as suas proprias
crengas) €, no caso das criangas mais jovens, é importante garantir que sejam capazes de
se autor relatarem com a maxima precisao. Evidéncias sugeriram que os autorrelatos de
criancas com idades a partir do 3° ano sdo considerados validos e fiaveis. Uma das formas
de contornar algumas limitacdes é garantir a confidencialidade dos dados obtidos nos
autorrelatos (Schunk, 2012).

Diversos autores se envolveram na construcdo de instrumentos psicométricos que
permitissem avaliar a motivacdo na aprendizagem em contexto escolar (e.g., Amabile et
al., 1994; Chiu, 1997; Gottfried et al, 2001; Harter, 1981; Mitchell, 1992; Reeve &
Sickenius, 1994; Siqueira & Weschler, 2009). Porém, é escassa a investigacao centrada
no processo de desenvolvimento da motivagao para a leitura e para a escrita em alunos
mais novos. Em parte, esta caréncia deve-se as dificuldades de aplicacdo das abordagens
tradicionais da investigacdo sobre motivacdo em criancas com idades inferiores.
Geralmente, a motivacao é avaliada através da utilizacdo de autorrelatos, cuja limitagdo
se associa & preocupacdo com a forma em que os alunos interpretam as perguntas dos
guestionarios, entrevistas, questionarios aos pais e professores, o que torna dificil

discernir a perspetiva do aluno (Nolen, 2007).
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Assim, existem diversos instrumentos destinados a avaliagdo da motivacgao para a
aprendizagem de criangas em idade escolar, contudo, atendendo as idades abrangidas,

apresentam diversos modelos de avaliagéo.
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3. Problematica

O conhecimento dos diferentes instrumentos e escalas de avaliacdo da motivacao para
a aprendizagem, bem como as suas propriedades psicométricas, constitui um dos
objetivos principais deste trabalho, uma vez que é fundamental dispormos medidas
objetivas, fiaveis e validas em relacdo a motivacdo dos alunos para a aprendizagem de
diferentes dominios escolares, de modo a estarmos habilitados a aprofundar e examinar
os fatores complexos subjacentes a temética e desenvolvermos estratégias educacionais
eficazes. No &mbito da avaliacdo escolar, cada vez se tem intensificado a pretensdo, tanto
por parte dos professores como dos investigadores, de quantificar com rigor os construtos
associados a educacdo e aprendizagem. Foram destacados, através de estudos, construtos
considerados relevantes na avaliagdo da motivacgao para a aprendizagem escolar, e que
permitem a sua compreensdo, tais como a percecdo de competéncia, curiosidade,
preferéncia por desafios, independéncia de pensamento, sucesso ou fracasso, persisténcia,

prazer/envolvimento com a tarefa, metas, entre outros (Hu et al., 2015).

Neste sentido, € fundamental a construcdo de instrumentos que possibilitem a sua
classificacdo, o que se tem vindo a destacar como um desafio no ambito das ciéncias
sociais, dado o facto de que determinados construtos internos do individuo ndo sédo
possiveis de ser medidos e observados externamente (de forma direta). Existe uma
necessidade continua de desenvolver e aperfei¢oar instrumentos, que validem a avaliacdo
da motivacdo em criangas no ensino basico, e que possam ser utilizados de forma eficaz

e pratica pelos professores ou profissionais, fornecendo um feedback rapido e util.

Assim, atendendo ao exposto, o presente estudo apresenta como objetivo central
identificar e caracterizar os instrumentos de avaliagdo da motivagdo para a aprendizagem
escolar, independentemente da area disciplinar abordada (se aplicavel), de criangas entre
0s 6 e 0s 12 anos (i.e., essencialmente 1° ciclo), entre os anos de 2010 e 2021.

Neste seguimento, o0s objetivos especificos baseiam-se em identificar e
caracterizar:

1) Os instrumentos de avaliagdo da motivacdo para a aprendizagem escolar (i.e.,
denominagdo, autores, ano, dimensdes, numero de itens, variancia explicada,
validade e fiabilidade);

2) Os participantes dos estudos identificados (i.e., idade, sexo, nacionalidade,
escolaridade);
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3) O tipo de estudos e respetivos modelos tedricos de referéncia (i.e., design,
metodologia utilizada);
4) Outras relacbes  estabelecidas nos  estudos (i.e., com  outros

instrumentos/construtos, momentos).
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4. Metodologia

4.1. Revisdo Sistematica

Este estudo assenta na realizacdo de uma revisao sistematica da literatura (RSL),
que constitui numa estratégia importante de consolidacéo de resultados de investigacao,
fundamental para o desenvolvimento tedrico inerente a progressao da ciéncia, assim como
a sua transformacdo em conhecimento relevante na orientagdo da intervencdo dos
profissionais na area da Psicologia (Camilo & Garrido, 2019). A RSL ¢ hoje adotada por
inimeras disciplinas, especificamente a Psicologia, seja como um produto de
investigacdo em si mesmo, seja como forma de sistematizacdo, atualizacdo e avaliacao
do conhecimento sobre determinado tépico, ou ainda para informar a pratica profissional
através do desenvolvimento de diretrizes para a intervencdo (Cronin, Ryan, & Coughlan,
2008). Segundo a American Psychological Association (APA), na sua 72 edi¢do do
Manual de Normas de Publicacédo (2019), as revisdes de literatura deverdo contribuir para
a definicdo e clarificacdo de um problema, para a sintese de resultados de investigacdo, a
identificacdo de relacOes, contradi¢des, falhas e inconsisténcias na investigacao, e para a
proposta de novas hipGteses para investigagdo. E considerada como uma forma
fundamental para resumir evidéncias de forma precisa e fiavel, com o objetivo de fornecer
resultados fidedignos, dos quais se podem tirar conclusfes e tomar decis@es, utilizando

métodos explicitos e sistematicos que sao selecionados para minimizar o enviesamento.

Existem procedimentos estandardizados (e.g., The Cochrane Collaboration,
Higgins et al., 2021; PRISMA, Liberati et al., 2009) que diminuem o risco de
enviesamento dos resultados apresentados e que permitem replicar futuramente as
revisdes (Camilo & Garrido, 2019).

Cooper (2016) propde as seguintes etapas de base para a construcdo da RSL: (1)
formulacdo do problema (i.e., definicdo da questdo de investigagdo e dos objetivos da
revisao); (2) pesquisa da literatura (i.e., definicdo da estratégia de pesquisa,
nomeadamente fontes e termos/descritores utilizados); (3) compilacéo da informacéo dos
estudos (i.e., extracdo da informacgao relevante para a questéo de investigacao inicial); (4)
avaliacdo da qualidade dos estudos (i.e., critérios de qualidade das caracteristicas dos
estudos); (5) analise e integracdo dos resultados dos estudos (i.e., combinacdo de

resultados de varios estudos individuais e indicacdo das diferencas entre os estudos); (6)
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interpretacdo da evidéncia (i.e., conclusbes, potencialidades e limitagOes); (7)
apresentacdo dos resultados (i.e., relatorio da revisdo). Outro suporte é o Cochrane
Collaboration (Higgins et al., 2021), uma ferramenta orientada para a realizacao de RSL,
que apresenta um conjunto de orientacdes especificas destinadas as diversas etapas do

processo.

Contudo, atendendo a area em estudo e ao seu objetivo, nesta revisao foi utilizado
0 esquema do PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analyses), que fornece orientacfes através de uma checklist (Anexo 11) e fluxograma
(Figura 4.3.) num conjunto reduzido de itens, baseados em evidéncia, que permitem
conduzir nas vérias etapas do processo de RSL e meta-analises, assim como apoiar na

comunicacdo dos resultados (Liberati et al., 2009).

4.2. Planificacdo da RSL

Considerando o objetivo desenvolvido na problematica desta investigacéo - etapa
de formulacdo do problema — e sendo a questdo de partida: “Quais os instrumentos
disponiveis e utilizados para avaliar a motivacdo para a aprendizagem em crian¢as no

ensino basico?”, denominaram-se 0s seguintes critérios de inclusdo e excluséo.

4.2.1. Critérios de inclusdo

Foi possivel identificar com clareza os critérios de elegibilidade e outros
componentes para a pesquisa. Recorrendo-se a estratégia de pesquisa PICOS (e.g., Centre
for Reviews and Dissemination, 2008; Cooke et al., 2012; Jesson, et al., 2011; Liberati et
al., 2009; Petticrew & Roberts, 2006), foram definidos os elementos do estudo para
determinar o tipo de estudos a serem incluidos na revisdo: P—amostra, neste caso criancas
do 1°ciclo (idades entre 0s 6 e 0s 12 anos); | — fendmeno de interesse, este estudo centrar-
se-a na motivacao para a aprendizagem, independentemente do quadro tedrico subjacente
(ou da sua existéncia); C — tipo de Investigacdo, sendo que a presente investigacdo
centrar-se-a em estudos quantitativos e/ou mistos. desenho/método de investigacéo; O —
resultado da exposicéo, neste caso identificacdo e caraterizacdo dos instrumentos/escalas
para a avaliacdo da motivacdo para a aprendizagem; e S — desenho de investigacdo dos

estudos a incluir, pretende-se identificar estudos psicométricos ou correlacionais/
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experimentais, que utilizem escalas/instrumentos de avaliacdo da motivacdo para a

aprendizagem.

Numa segunda etapa foram definidos os critérios de elegibilidade, essenciais para
a avaliacdo da validade, aplicabilidade e exaustividade da revisdo. Desta forma, neste
estudo, apenas artigos cientificos internacionais, do tipo quantitativo ou misto, com o
idioma em inglés, publicados no periodo entre 2010 e 2020, que incluissem instrumentos
de avaliacdo da motivacao para aprendizagem, em que a amostra incluisse criancas do
ensino basico, seriam incluidos. Uma vez que poderiamos encontrar diversos ambitos de
avaliacdo da motivacdo para a aprendizagem (i.e., diferentes areas disciplinares como
leitura, escrita, matematica, ciéncias, musica e artes), decidiu-se incluir todas, com

excecao a motivacao para a componente desportiva (i.e., educacéo fisica).

Os critérios de inclusdo na presente revisdo foram aplicados aos titulos e aos
resumos dos artigos apresentados na pesquisa, e sao apresentados na Tabela 4.1.

Tabela 4.1. Critérios de Incluséo (Titulos e Resumos).

Critérios de Inclusado

Artigos Cientificos

Estudos Quantitativos/Empiricos

Estudem as varidveis da motivacdo na aprendizagem
Amostra: criangas no ensino basico

Artigos cientificos internacionais

Artigos publicados a partir de 2010

4.2.2. Critérios de Exclusao

Neste seguimento, como critérios de exclusdo consideraram-se: (1) tipo de
publicacdo, nomeadamente dissertacGes, revisdes de literatura, livros e conferéncias; (2)
Estudos que ndo utilizassem instrumento(s) de avaliacdo da motivagdo para a
aprendizagem; (3) Estudos com foco na avaliagcdo da motivacdo fora do contexto de
aprendizagem (e.g., comportamento, motivacdo social), nomeadamente avaliacdo no

contexto de educagdo fisica/atividades fisicas, estudos relacionados com a motivagéo de
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professores e/ou candidatos a professores de criancas do pré-escolar e ensino basico,
investigacGes sobre crengas de diretores de escolas do 1° ciclo e de psicologos acerca da
avaliacdo da motivacdo em escolas.

Os critérios de exclusdo na presente revisdao foram aplicados aos titulos e aos

resumos dos artigos apresentados na pesquisa, e sao apresentados na Tabela 4.2.

Tabela 4.2. Critérios de Exclusao (Titulos e Resumos).

Critérios de Exclusao

Teses e dissertaces, revisdes de literatura, livros, conferéncias
Estudos Qualitativos
Estudem as varidveis da motivacdo no geral

Amostra que apenas inclua criancas de idade pré-escolar, alunos de 2° ciclo, secundario,
ensino superior e adultos

Artigos publicados anteriormente a 2010

Artigos ndo disponiveis

4.2.3. Pesquisa

Os estudos foram identificados através de uma pesquisa com base nos recursos
bibliogréaficos eletrdnicos facultados pela Universidade do Algarve (UAIQ), pelo que se
considerou a B-ON (2011-2020), ERIC (2011-2020), PsycINFO (2016-2019) e Web of
Science (2010-2020). A ultima pesquisa foi realizada no dia 13 de marco de 2021, pelo

que o periodo compreendido desde 01-01-2010 até essa data.
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Figura 4.2. Gréafico com os artigos disponiveis e os selecionados, por bases de dados.

No que se refere aos descritores utilizados, com o auxilio dos operadores
booleanos, restringiu-se a pesquisa aos que a seguir se apresentam: Motivation to learn
OR Motivation (Titulo) AND Assessment OR Evaluation OR Scale OR Psychometric
(Resumo) AND Children OR Child OR Elementary OR Primary AND School (Resumo).
De modo a limitar os resultados a serem apresentados, dado o elevado nimero de artigos
publicados e para garantir uma pesquisa 0 mais precisa possivel, foram aplicados
refinamentos aos resultados, como a seguir se identifica. A primeira base de dados
utilizada foi a B-ON, um portal de pesquisa de artigos de revistas cientificas e outros
recursos eletronicos. Na pesquisa inicial foram identificados 172 resultados disponiveis.
Apbs os refinamentos que se apresentam, os critérios de inclusdo utilizados foram: 1)
Data da Publicacdo — De 2000 até 2021 — 149 resultados; 2) Tipos de Fontes — Revistas
Académicas/Revistas — 128 resultados; 3) ldioma — Inglés — 58 resultados. ERIC, a
segunda base de dados utilizada, € uma das mais antigas bases de dados de artigos de
revistas cientificas nas areas das Ciéncias Sociais, especialmente vocacionada para a
investigacdo em Ciéncias da Educacdo, contém mais de 1.3 milhdes de registos e ligacoes
ao texto integral de mais de 323 000 documentos (UALG, 2022). Num primeiro momento
foram apresentados 276 resultados disponiveis, pelo que se procedeu ao refinamento da
pesquisa: 1) data da Publicacdo — De 2000 até 2021; 2) Tipos de Fontes — Revistas

Académicas. Esta estratégia reduziu os resultados para 148 artigos disponiveis.

A terceira base utilizada foi a PsyINFO, uma base da APA (American Psychology
Association), que abrange diversas areas da psicologia e disciplinas relacionadas (e.g.,

psicologia aplicada, psicologia do desenvolvimento, psicologia, clinica e educacional,
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entre outras). Inicialmente foram identificados 551 resultados disponiveis; contudo, ap6s
o refinamento da pesquisa: 1) data da publicacdo — de 2000 até 2021; 2) tipos de fontes —
revistas académicas; 3) idioma —Inglés; 4) Idade — School Age (6-12 yrs), os resultados

ficaram reduzidos a 104.

Por fim, foi utilizada a Web of Science, uma base de dados de resumos e indexacao
multidisciplinar de artigos, conferéncias, simposios, entre outros, que contempla recursos
desde 1899 até a atualidade. Inicialmente foram identificados 167 artigos, mas com a
utilizacdo dos refinamentos: 1) anos de publicacdo — 2000-2020; 2) idioma — inglés; 3)

tipo de documento — article, os resultados disponiveis para analise foram 100.

4.2.4. Triagem por Titulo e Resumo

No apuramento dos resultados da pesquisa combinados destacaram-se 410 artigos
que, com base nos titulos e resumos, se procedeu a exclusdo de 334 elementos, tendo
apenas ficado incluidos 76. Foi efetuada, posteriormente, uma analise mais aprofundada
dos artigos, com o intuito de verificar se preenchiam os critérios de inclusdo, ou se
apresentavam algum critério de exclusdo. Um critério de exclusdo adicionado apds a
primeira andalise foi o da data de publicacdo, visto que inicialmente foi proposta uma
revisdo que abrangesse as datas de publicacdo de 2000 a 2020 (ultimos 20 anos), contudo,
atendendo a que o volume entre 2000 e 2010 era muito reduzido (n = 5), e um grande
volume de artigos publicados na ultima década considerou-se ser mais relevante que
incidisse nos ultimos 10 anos, pois permitiria igualmente a realizacdo de uma revisao

sistematica adequada e rica.

4.3. Selecao dos artigos
4.3.1. Andlise dos artigos e selecdo final

Apos a leitura do texto completo e respetiva anélise, foram excluidos 40 artigos,
dos quais 36 foram selecionados para constituir a presente pesquisa, conforme o
fluxograma apresentado abaixo (Figura 4.3). Os resultados da reviséo serdo apresentados

e discutidos em baixo.

Inicialmente, perante 410 resultados de pesquisa combinados, foram identificados

76 artigos que, com base no titulo e resumos, foram selecionados para uma revisao
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detalhada, tendo resultado numa amostra final (i.e., corpus de andlise) de 36 artigos. Os
estudos selecionados foram revistos e organizados detalhadamente por autor, ano de
publicacdo, pais, modelo tedrico em que o estudo foi fundamentado, medidas de
motivacao avaliadas, tipo de estudo, idade e genero da amostra, area curricular abrangida,
0s instrumentos utilizados e carateristicas dos mesmos, assim como a sua variancia,
consisténcia interna, validade e outras relagdes aprofundadas nos estudos. Estes
resultados sdo apresentados em formato de tabelas (Tabela 5.4. e 5.5.) com o intuito de

facilitar a sua leitura e interpretacéo.
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Pesquisa Bibliografica
Bases de Dados: B-ON, ERIC, PsycINFO e Web of Science.

Limites: Data da Publicacdo de 2000 até 2021. Tipo de recursos: Artigos, Revistas Académicas.
Idioma: Inglés. Publico-Alvo: criangas com idades entre os 6 a 0s 12 anos.

Resultados da Pesquisa Combinados (N= 410)

l

Artigos Analisados com Base no Titulo e Resumo

Excluidos (n = 334):

Duplicados (n = 69)

Tipo Qualitativo (n = 3)

Idade da amostra do estudo inferior ou superior a pretendida (i.e., infantario, 2°ciclo e
ensino secundario) (n = 110)

—> L . .
Motivagdo avaliada fora contexto de aprendizagem (n = 47)
Motivacdo ndo avaliada (n =18)
Revisbes de Literatura (n = 5)
Motivagdo orientada para Atividades/Educagdo Fisica (n = 38)
Motivacdo e /ou crengas de professores, diretores e psicdlogos (n = 43)
Outro Idioma (n = 1)
v
Incluidos (n = 76)
Revisdo dos Artigos e Aplicacéo de Critérios de Inclusdo
Excluidos (n = 40):
Tipo Qualitativo (n = 2)
Idade da amostra do estudo inferior ou superior a pretendida (i.e., infantario, 2°ciclo e
ensino secundario) (n= 18)
Motivacgdo avaliada fora contexto de aprendizagem (n = 2)

Motivacdo ndo avaliada (n = 2)

Motivacdo e /ou crencas de professores, diretores e psicélogos (n = 1)
Outro Idioma (n = 1)

Ano de Publicacéo anterior a 2010 (n =5)

Artigos Nao Disponiveis (n = 9)

Incluidos (n = 36)

Figura 4.1. Fluxograma ilustrativo para a realizacdo da selecao dos artigos (Liberati et
al., 2009).
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5. Resultados

Em seguida, realizar-se-4 numa breve andlise descritiva dos artigos selecionados,

bem como dos instrumentos ja existentes ou concebidos para investigar os varios

construtos subjacentes a motivacdo para a aprendizagem, nos diferentes dominios

escolares. Aplicados os critérios de inclusao e exclusdo mencionados no capitulo anterior,

esta RSL incidira sobre 36 artigos, identificados na Tabela 5.3.

Tabela 5.3. Identificacdo dos autores e do ano de publicacdo dos artigos selecionados na

RSL.

Autor Ano Autor Ano
1. Huetal. 2016 19. Katranci 2015
2. Huang et al. 2020 20. Jones e Sigmon 2016
3. Setiani et al. 2019 21. Garon-Carrier et al. 2016
4. Zhang e Xu 2015 22. McGeown 2015
5. Uyanik 2016 23. Logan e Medford 2011
6. Komarudin 2017 24. Cartwright et al. 2015
7. Seyed et al. 2017 25. Freiberger et al. 2012
8. Aktas e Akyol 2020 26. Logan et al. 2011
9. Akyol e Aktas 2018 27. Xia et al. 2019
10. Dilek Belet Boyaci e 2018 28. Bergold e Steinmayr 2016
Guner

11. Hasan 2015 29. Faber et al. 2017
12. McGeown et al. 2012 30. Lazarides et al. 2018
13. Ives et al. 2020 31. Stutz et al. 2017
14. Chad-Friedman et al. 2019 32. Gibbon et al. 2017
15. Kusdemir e Bulut 2018 33. Kao et al. 2016
16. Biyik et al. 2017 34. Chen e Osman 2016
17. Baas et al. 2020 35. Barak et al. 2011
18. Orosco 2016 36. Torff e Tirotta 2010

As Tabelas 5.4 e 5.5 apresentam uma sintese das principais caracteristicas dos

artigos incluidos nesta RSL, nomeadamente instrumentos/escalas de avaliacdo, quadros

teoricos, areas disciplinares estudadas (caso se aplique) e carateristicas psicométricas dos

mesmaos.
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Tabela 5.4 Identificagdo dos artigos incluidos, instrumentos utilizados e carateristicas de validade e confiabilidade.

a Adaptacéo
(o]
ID Instrumentos Dimensdes Escala de N° de Varlgnma Fiabilidade Validade para
Resposta Itens Explicada R
Portugués
Global: 0.41 a 0.76;
Motivacio Medidal: 0.41;

Learning Motivation Superficial, mgg:gg gj 8?2

1  Questionnaire (LMQ;  Motivacgdo Profunda;  Likert 4 pontos 16 NI Split-Half = M.edi’da CFA Nao
Hu et al., 2016) Mog::ﬁig %%ra a 1: 0.44: Medida 2:
¢ 0.64; Medida 3:
0.81

Learning Motivation Valor; Expetativas; . i Por Referéncia a

2 Scale (LMS; Liu etal., Afeto; Evolugdo NI 35 NI O.SEé'ng;eOF;th)este Critério (0.43 a N&o
2010) Executiva ' ' 0.78)
ARICESA,; Escolha painel de 3 iuizes

Learning Motivation de Tarefas; Esforco; Por (M=9.11 AIi/IP 1
3 Questionnaire (LMQ; Persisténcia; correspondéncia 42 NI 0.89 e 1’0) - Nao

Setiani et al., 2019) Autoconfianca; P

Realizagéo
Success Motivation .
Scale I-A Knowledge - ] _ Spll.t—half (0.83a
. Motivagao Intrinseca: 0.89); Teste-Reteste x
4 Learning Scene lizaci NI NI NI NI Nao
(MAAT: Zhou Realizagéo (0.79 2 0.86)
Bucheng)
Motivation Scale
5 Eggi:ﬂ;s(sggi Motivacao Geral Likert 3 pontos 19 51% 0.87 Painel de Juizes N&o
Uyanik, 2014)
Persisténcia;

6 Motivation Scale (MS; Resiliéncia; Interesse; NI NI 33.70% NI Convergente NEo

Komarudin, 2017)

Atencéo; Superacao;
Autoaprendizagem
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Adaptacéo

o A
ID Instrumentos Dimensdes Escala de N° de Varlgnma Fiabilidade Validade para
Resposta Itens Explicada p R
ortugués
Achievement -
Motivation Motlvagao E)ara a Por 0.3a0.5; x
7 - . Realizacdo; A 29 NI 0.80 Néo
Questionnaire i Correspondéncia Convergente
Autoeficacia
(Herman, 2000)
Motivation to Write Valor da Tarefa da
8 Profile Scale (MW; Escrita; Autoconceito  Likert 4 pontos 26 59% NI CFA Néo
Gambrell, 1997) de Escrita
P?g?ﬁ'gg[égretng\\;\r’gg Valor da Tarefa da Global: 0.89;
9 - " Escrita; Autoconceito  Likert 4 pontos 26 NI Medida 1: 0.81; CFA N&o
Codling & Gambrell, . S
de Escrita Medida 2: 0.93
1997)
Writing Motivation Motivacio para a
10 Scale (WMS; Ozturk, (a0 p Likert 5 pontos 22 54,27% 0.93 NI Néo
Escrita
2013)
0.81;
Writing Motivation Atitude Positiva; Medida 1: 0.79;
11 Scale (WMS: Ozturk, ObjetIVO,. Peso_ do. Likert 5 pontos NI 54.27% Med!da 2 0.803 Convergente— NEo
2013) Insucesso; Partilha; Med@a 3:0.82; Divergente
Esforco Medida 4: 0.8;
Medida 5: 0.82.
Intrinseca Intrinseca: 0.81;
Motivation for (curiosidade, Med!da l 0.725
12 Reading (MRQ; participagdo e Likert 4 pontos 25 NI m:g:gg é: 8?3 NI Sim
Wigfield & Guthrie, eficacia); Extrinseca P . )
1997) (reconhecimento e Extrinseca: 0.71;
notas) Medida 4: 0.68;
Medida 5: 0.61
Self-Regulation Motivacio CFA,; Validade
Questionnaire (SRQ- Auténoma; Medida 1: 0.88; Convergente-
13 RM; De Naeghel et al., N Likert 5 pontos 17 NI A verg N&o
Motivagéo Medida 2: 0.82 Divergente
2012)
Controlada
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Adaptacéo

o A
ID Instrumentos Dimensdes Escala de N° de Varlgnma Fiabilidade Validade para
Resposta Itens Explicada R
Portugués
Intrinsic Motivation Mista
Questionnaire (IMQ; L . (Perguntas 0 x
14 Chad-Friedman et al.. Motivagao Intrinseca Abertas e escala 9 16,1% 0.75 NI Nao
2019) de classificacdo)
Regg;r;g fl;/lro_:_l(\a/;;on Valor da Tarefa da
15 . Escrita; Autoconceito  Likert 5 pontos 46,23% 22 0.78 Convergente Nao
(Aydemir & Ozturk, .
de Escrita
2013)
Motivation to Read Motivacio para a
16  Profile (MRP; Yildiz, caop NI NI 20; 14 NI NI NEW
Escrita
2013)
Children’s Perceived Eth?,?rEggg_
Use of Self-Regulated Regulagéo’ Medida 1: 0.77;
Learning Inventory - . . Medida 2: 0.63; x
17 (CP-SRLI: IFr;:taroljﬁ;agg, Likert 5 pontos NI 14 Medida 3: 0.78. CFA Nao
Vandevelde et al., gu'ag . Medida 4: 0.86
Identificada;
2013) x . .
Regulacéo Intrinseca;
Beliefs, Engagement,
and Attitude Math . )
18 Motivation Scale Crené;ra:]s/,:\r::]tgdes, Di(I:Ec?tCéar!r?ica NI 10 0.85 CFA,; Convergente Né&o
(BEAMMS; Orosco, P
2016)
Book Reading Medida . .
S . Global: 0.85; Painel de 10 Juizes
. 0 - 1
19 ~ Motivation Scale  Prazer e Motivos para | o 3 hons 1 39% 14 Medida1:0.82;  (CVR=0.84); EFA; N0
(SMRB; Katranci, a Leitura Medida Medida 2: 0.75 CEA
2015) 2:11% T
Model gf Academic Autonomia; Valor de
Motivation Inventory utilidade; Expetativa
20 (MUSIC®; Sigmon & » =XP Likert 4 pontos NI 15 0.62a0.80 CFA Né&o

Jones, 2015)

para 0 Sucesso;
Interesse e Cuidado
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Adaptacéo

ID Instrumentos Dimensdes ERscaIa de N° de Varlgnma Fiabilidade Validade para
esposta Itens Explicada p R
ortugués
Elementary School
21 (E,\g:;g;ag%gysg?:,, Motivacdo Intrinseca  Likert 4 pontos NI 3 0.75a0.81 gaﬂflgsn?/;;;gﬁfé Néo
2010)
Motivation for
Reading Questionnaire Curiosidade; Miljc}?jglngg;l'
22 (MRQ; Versdo Revista Envolvimento; Likert 4 pontos 19 NI Medida 2j 0'732 NI Sim
por Wang & Guthrie, Desafio Medida 31 0'72’
2004) R
Versdo Curta -
Medida 1: 0.73;
I~ Medida 2: 0.66;
Motivation for . ’
Reading Questionnaire - . Meg!ga 3 0735
23 (MRQ: Versio Revista Viotvagao Intrinseca ) oo 4 hontos 20; 40 NI Medida 4. 0.72; NI Sim
. e Extrinseca Versao Longa -
por Wang & Guthrie, . ) .
2004) Med!da 1: 0.69;
Medida 2: 0.73;
Medida 3: 0.79;
Medida 4: 0.74
Early Reading Competéncia Escala pictorica 64,62%; Medida  Verséo Curta: 0.50;
Motivation Percebida; Valor tipo Likert 5 1: 30,77%j; Versdo Longa: 0.64;
24 Assessment (ERMA,; Subjetivo; pontos; 10 10 Medida 2: Teste-Reteste; EFA; Convergente Né&o
Cartwright et al., Dificuldade perguntas 19,86%; Medida Estabilidade em
2015) Percebida; abertas 3:13,99% Formas Paralelas
Valores intrinsecos;
Salf-Reports of Crengas de Medida 1: 0.84;
Intrinsic Motivation PO . . ) ! x
25 (SR-IN; Freiberger et competéncia e Likert 5 pontos 7 40% Medl_da 2:0.80; NI N&o
' percecdo da avaliagdo Medida 3: 0.72

al., 2012)

dos professores
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Adaptacéo

ID Instrumentos Dimensdes ERscaIa de N° de Varlgnma Fiabilidade Validade para
esposta Itens Explicada p R
ortugués
Motivation for
Reading Questionnaire
26 (MRQ; Versdo Revista  Motivacdo Intrinseca  Likert 4 pontos 15 NI 0.75 Convergente Sim
por Wang & Guthrie,
2004)
Pupil Reading
27 Motivation Scale Motivacdo Geral Likert 5 pontos 9 NI 0.76 CFA,; Convergente Nao
(PRMS; Liu, 2012)
Questionnaire for Expetativa de
28 Ach.levement Sucesso; Medo parao  Likert 4 pontos 8 91,5% T1:0.69; T2: 0.64 CFA; _Concorrente, N&o
Motivation (Heller & Fracasso Divergente
Perleth, 2007)
Motivation Motivacao para a
29  Questionnaire (MQ; Matematica Likert 5 pontos 5 NI 0.84 NI N&o
Faber et al., 2017)
Task-Value Scale for
Children (TVS-C;
Aunola et al., 1999, . . .
30 2006); Self-Concept 1 Valor do Interesse; - oo 5 vontos NI NI T10.74, T2: 0.88; NI Néo
. - Autoconceito T30.91
item Scale (Nurmi &
Aunola, 2005;
Nicholls, 1978)
Reading Motivation Curiosidade e
Questionnaire for Envolvimento;
Elementary Students Motivagéo Medida 1: 0.77;
31 (RMQ-E; Versao Extrinseca: Likert 4 pontos 20 Invariancia Medida 2: 0.75; CFA; ESEM; Sim
Revista por Schaffner Desempenho, Medida 3: 0.85

& Schiefele, 2007)

Competicdo e
Reconhecimento
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Adaptacéo

o A
ID Instrumentos Dimensdes Escala de N° de Varlgnma Fiabilidade Validade para
Resposta Itens Explicada R
Portugués
Motivation to Read
Profile (MRP;
gp Gambrelletal, 1996;  Autoconceito, Valor oo\ piciarica 20 NI NI NI N0
Versdo Revista - da Leitura
MRP-R; Malloy et al,
2013)
Electronic Storybook Atitudes e
Motivation Scale Preferéncias; . <
33 (ESMS: Kao et al., Atencio; Valor: Likert 5 pontos 35 NI 0.94 NI N&o
2016) Confianca; Satisfacdo
Youth Children’s
Academic Intrinsic Constructo Geral: Global: 0.79;
34 Motivation Inventory Constructo Cientifi,co Likert 3 pontos 18 NI Medida 1:0.76 NI Sim
Revised (Y-CAIMI; Medida 2: 0.80
Chen & Osman, 2016)
. _— Autoeficacia;
Science Motivation Interesse e Painel de 4 juizes; 3
35  Questionnaire (SMQ; P Likert 5 pontos 20 NI 0.88 ] ' Nao
Satisfaco; Ligacdo professores
Barak et al., 2011) LA )
ao Quotidiano; Valor;
Self-Reported
Motivation Motivacdo Likert 4 pontos 5 NI 0.89 EFA Né&o

Questionnaire (Torff &

Tirotta, 2010)

Autorelatada

Nota. NI (N&o indicado).

52



Tabela 5.5. Caraterizagdo dos artigos incluidos na RSL.

ID Modelo Teorico Tipo de Estudo Amostra Idade Escolaridade Sexo Pais Rir;;gzs
Students Approaches to Learning M: 54.43% E:
1 (SAL) Theory (Biggs, 1993a; Quasi-Experimental N=158 6 a 8 anos 1°-3%ano ' 45’57%’ ’ China LTT Curriculum
Entwistle & Waterston, 1988) '
DER,
T. da Expetativa-Valor (Eccles, ); . . _ 10a11 0 . desempenho,
2 Modelo ARCS (Keller, 1983) Quasi-Experimental N=40 anos 4%ano NI Taiwan resolucéo de
problemas
3 Modelo ARCS (Keller, 2010) Quasi-Experimental N= 34 NI 2°ano NI Indonésia .
! P B ARICESA
NI Abandono
. o . . Ll
4 NI Quasi-Experimental N= 320 4°-6° ano M: 2513330//2 F China Ansiedade e
' Soliddo
T. do Desenvolvimento Mental NI NI Atitudes,
5 (Piaget, 1950); Learning Cycle Quasi-Experimental N= 65 4°ano Turquia Desempenho e
Aproach (Karplus, et, al) Retencéo
Aspetos da Motivacéo para a . NI . Inteligéncia e
6 Aprendizagem (Arita, 2008) Correlacional NI 7 a 1l anos NI Indonésia NEE
. ) NI i - Autoeficacia.
7 T.da Auto_eflcam_a_(Bandura, 1997); Estudo Transversal N=66 2°-5%ano M: 78,78%; F Irdo Dificuldades de
T. Sociocognitiva (Bandura) 21,21% .
Aprendizagem
TAD (Deci & Ryan, 1985); T. . _ NI o CEMOA - 20 . Habilidade,
8 Autoeficacia (Bandura, 1989) Experimental N=30 4° ano M: 50%; F: 50% Turquia Desempenho
9 T daTAAl::t)o(e[f)lec(z:aicE (Rizzdlirgéslfgg); Correlacional N= 165 NI 4° ano M:46%; F:54% Turquia Habilidade
Quasi- NI Compreenséo e
10 TAD (Ryan & Deci, 2000) Experimental(Misto N=46 4°ano NI Turquia pres
) Habilidade
11 TAD (Ryan & Deci, 2000) g;;l(;r r%ii% N=156 12na012 4° ano NI Turquia Compreenséo
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Outras

ID Modelo Teorico Tipo de Estudo Amostra Idade Escolaridade Sexo Pais Relacdes
Motivacéo Intrinseca e Extrinseca
(Ryan & Deci, 2000; Wang & . _ 0. Ro M: 53,84%; . . Habilidade e
12 Guthrie, 2004: Wigfield & Guthrie, Correlacional N=182 9a 1l anos 4°-6°ano F-46,15% Reino Unido Sexo
1997)
Quantidade e
. . - M: 48,72%; F: Frequéncia de
= 0 _ RO ’ ’
13 TAD (Deci & Ryan, 1985) Psicométrico N=195 NI 3°-5%ano 48.72: 1: 2.56% EUA Leitura: Género
de Texto
. . Criatividade e
- . 0% E-
14 TAD (Deci, & Ryan, 1985) Quasi Exper!n]ental N=59 NI 3°ano M: 40,68%; F: EUA Habilidades
(Exploratorio) 59,32% L
Aurtisticas
. . _ M: 47,90; F: . ~
15 TAD (Ryan & Deci, 2000) Correlacional N=119 NI 4° ano 52 10% Turquia Compreenséo
T. da Expectativa-Valor (Eccles, - . _ o A0 M: 51%; F: . Autoconceito e
16 1983) Descritivo (Misto) N= 769 NI 2°-4%ano 49% Turquia Valor da Escrita
17 TAD (Deci ge?iy{;%o%?oo; Ryan & Quasi-Experimental N=419 9a 12 anos 4° - 6° ano M: 52%; F: 48%  Paises Baixos Nao indicado
T. Expectativa-Valor (Eccles, 1983; Inteligéncia
18 Pintrich, 1988, 1989); T. da Psicométrico N= 182 M= 8,75 2°-3%ano M: 47%; F: 53% EUA
Autoeficacia (Bandura, 1977)
T. da Autoeficécia (Bandura, 1977); P _ o o M: 47,3%); . Nao Indicado
19 TAD (Ryan & Deci, 2000) Psicométrico N= 1224 9a12anos 4° - 6% ano 52.7% Turquia
T. da Orientagdo de Objetivos (De la Né&o Indicado
20 Fuente, 2004); Abordagens Psicométrico N= 535 NI 1°-50 ano NI EUA
Multidimensionais da Motivagédo
(Wentzel & Wigfield, 2009)
TAD (Gottfried, 1985, 1990; Ryan & Estudo _ o_ a0 . Desempenho
21 Deci, 2000) Longitudinal N=1478 7al0anos 12-4°ano NI Canada Académico
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Outras

ID Modelo Teorico Tipo de Estudo Amostra Idade Escolaridade Sexo Pais Relacdes
Motivacéo Intrinseca e Extrinseca 8210 anos Identidade de
(Becker et al., 2010; Wang & . _ _ o Ro M: 43,50%; F: . . Género; Habito
22 Guthrie, 2004; Wigfield & Guthrie, Correlacional N=223 g?]/lo_:)) 4°-6%ano 56,50% Reino Unido e Capacidade de
1997) Leitura
Motivacdes Intrinseca e Extrinseca M: 48.78% E:
23 (Ryan & Deci 2000; Wang & Guthrie Correlacional N=492 7 allanos 3°-6%ano ' 51’220/0’ ' Reino Unido Compreenséo
2004; Wigfield & Guthrie, 1997) eem
T. da Expectativa-Valor (Eccles & 629 anos Compreensio e
H H . . . o . .
24 Wigfield, 2002; E(_:cles etal., 1993); Correlacional N= 68 (M=7 1°-2°ano M: 42,64%; F: EUA frequéncia da
T. do Autoconceito (Chapman & 57,35 -
anos) Leitura
Tunmer, 1995)
T. da Expectativa-Valor da Descritivo-
25 Motivacdo para a Realizacao Correlacional N= 459 M= 7,95 2°ano NI Alemanha Notas
(Wigfield & Eccles, 2000);
Motivagdes Intrinsecas e Extrinsecas 9allanos . op E- ~
26 (Ryan & Deci, 2000; Wigfield & Correlacional N=111 (M=10 4° - 6° ano M: gg?gé) F Reino Unido C?rr:tflrie%?]i?g ¢
Guthrie 1997; Wang & Guthrie 2004) anos) 7 9
Autoconceito na Leitura (Chapman & M= 1134 M: Encorajamento
27 Tunmer, 1997); T. de Expectativa- Transversal N= 254 _anos: 4° ano — 6° ano 50 8% 'F: 49 2% China dos Pais e
Valor (Eccles et al., 2002); CTOTANET0 Autoconceito
T. da Expectativa-Valor de
Motivacdo para Realizacdo 628 anos
28 (Atkinson, 1957; Wigfield & Eccles, Correlacional N=157; N= (M=6,67 1°ano M: 48,4%; F. Alemanha Inteligéncia
2000); T. da Personalidade 148 a;os’) 51,6% g
(Murray,1938); Motivo para a
Realizacdo (McClelland et al., 1953)
Modelo do Feedback (Hattie &
29 Timperley, 2007); TAD (Ryan & Experimental N= 1808 8 a9 anos 3%ano M: 49%; F: 51%  Paises Baixos Desempenho

Deci, 2000)

55



Outras

ID Modelo Teorico Tipo de Estudo Amostra Idade Escolaridade Sexo Pais Relacdes
T. da Expetativa-Valor (Eccles et al.,
1983); Autoconceito Académico e — _ M=7,25 o_ % M: 53,2; A
30 Realizacéio Académica (Marsh & Longitudinal N= 237 A0S 1°-2%ano F:46.8% Finlandia Desempenho
Martins, 2011; Spinath et al., 2006)
Motivacdo Intrinseca e Extrinseca Psicométrico 6 a 8 anos Erequéncia e
31 (Schiefele et al., 2012; Wigfield & - N= 1497 (M=7,68 1°-3%ano M: 48%; F: 52% Alemanha g x
. (Longitudinal) Compreenséo
Guthrie, 1997) anos)
32 TAD (Deci & Ryan, 2002) Quantitativo; N=9 Nao 1°ano M: 56%; F: 44% EUA Desempenho
Descritivo Indicado
. . B Nao NI . «
33 Modelo ARCS (Keller,1983) Quasi-Experimental N= 40 Indicado 4°ano Taiwan Compreenséo
TAD (Deci & Ryan, 1985); NI
Motivacdo Intrinseca Académica . . _ _ o L .
34 (Gottfried, 1985, 1990: Gottfried & Quasi-Experimental N=73 M= 8 anos 2°ano Malésia Capacidade
Gottfried, 1996)
T. Autoeficacia (Bandura, 1977); . . _ Nao 0. Eo M= 49,7%; F: Desempenho,
35 TAD (Deci & Ryan, 2000) Quasi-Experimental N=1335 Indicado 4°-5%ano 50,3% Israel Compreenséo
Motivacdo e utilizacdo da tecnologia
IWB em sala de aula (Beeland, 2002;
Burden, 2002; Damcott et al., 2000; S N .
36 Hennessy et al., 2007; Levy, 2002; Quantitativo, N=773 I\_Iao 3°-5%ano N&o Indicado EUA Alitudes dos
Estudo de Caso Indicado professores

Slay et al., 2008; Smith, 2000;
Thompson &Flecknoe, 2003; Wall et
al., 2005)

Nota. NI (N&o indicado).
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5.1. Instrumentos de avaliacdo da motivacdo para a aprendizagem
escolar

Durante a exploracdo realizada no presente trabalho, foi possivel denotar o
aumento exponencial dos estudos nos dominios educativo e psicologico (Figura 5.4), que

teve o seu boom em 2016, mas que, desde entdo, assiste-se a uma diminuicao.

ARTIGOS SELECIONADOS
/ AN
AN
/ ~ .~
/ N~

2010 2011 2012 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Figura 5.2. Datas de publicacdo dos artigos selecionados.

Identificaram-se 29 escalas/instrumentos de avaliacdo da motivacéo (Tabela 5.6).

Tabela 5.6. Caraterizacdo dos instrumentos de avaliacdo para a aprendizagem escolar
segundo as areas.

ID Denominagéo MAG MLE MM MC MA
1 LMQ (Hu et al., 2016) X
2 LMS (Liu et al., 2010) X
3 LMQ (Setiani et al., 2019) X
4 MAAT (Zhou Bucheng) X
5 MSSL (Uyanik, 2014) X
6 MS (Komarudin, 2017) X
7 AMQ (Herman, 2000) X
8;9 MWPS (Codling & Gambrell, 1997) X
10; 11 WMS (Ozturk, 2013) X
12; 22; MRQ (versdo original Wigfield & Guthrie,
23;26;  1997; e versOes adaptadas Wang & Guthrie, X
31 2004; Schaffner & Schiefele, 2007)
13 SRQ-RM (De Naeghel et al., 2012) X
14 IMQ (Chad-Friedman et al., 2019) X
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ID Denominacéo MAG MLE MM MC MA

15 TORMS (Aydemir & Ozturk, 2013) X
MRP (Gambrell et al., 1996; Versodes revistas

16;32 Yildiz, 2013: Malloy et al., 2013) X
17 CP-SRLI (Vandevelde et al., 2013) X
18 BEAMMS (Orosco, 2016) X
19 SMRB (Katranci, 2015) X
20 MUSIC (Sigmon & Jones, 2015) X
21 ESMS (Guay et al., 2010) X
24 ERMA (Cartwright et al., 2015) X
25 SRIM (Freiberger et al., 2012) X
27 PRMS (Liu, 2012) X
28 QAM (Heller & Perleth, 2007) X
29 MQ (Faber et al., 2017) X
TVS-C (Aunola et al., 2006); Self-Concept 1-
30 item Scale (Nurmi & Aunola, 2005; Nicholls, X
1978))
33 ESMS (Versﬁo Revista Kao et al., 2016; X
Versdo Original IMMS — Keller, 1991)
34 Y-CAIMI (Gottfried, 1990; Versdo Revista X
Leibham’s, 2005)
35 SMQ (Glynn & Koballa, 2006; Verséo X

Revista Barak et al., 2011)
36 SRMQ (Torff & Tirotta, 2010) X

Nota. MAG (Motivagdo para a Aprendizagem Geral); MLE (Motivacdo Leitura e Escrita); MM (Motivacéo
para a Musica); MC (Motivacao para as Ciéncias); MA (Motivacao para as Artes).

Na Tabela 5.6. é possivel verificar que a area escolar predominante, como objeto
principal de estudo, € a leitura e a escrita (MLE), tendo sido identificados 13 artigos que
avaliam a motivacédo para a aprendizagem na leitura (36,1%;) [12,13,15,16,19,22,23,24,
26,27,31,32,33], 2 artigos (5,6%) [10,11] analisaram a motivacdo para a leitura
juntamente com a escrita e outros 2 artigos (5,6%) [8,9] tinham somente foco na
motivacdo para a escrita. No que diz respeito a avaliacdo da motivacdo para a
aprendizagem de um modo geral (MAG,; e.qg. realizagdo, autonomia, autoaprendizagem),
foram identificados 7 artigos (19,4%) [1,4,6,7,17,20,28]. No que se refere a motivacdo na
area da matematica (MM), 6 estudos (16,7%) [18,21,25,29,30,36] focaram-se nesta
especificidade e 5 estudos (13,9%) [2,3,5,34,35] na area das ciéncias (MC). Por fim, 1
artigo (2,7%) teve como objetivo explorar a motivacao dos alunos na area das artes (MA),
com o recurso do Intrinsic Motivation Questionnaire (Chad-Friedman et al., 2019),

desenvolvido pelos autores do artigo [14].
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O instrumento de avaliacdo mais utilizado foi o MRQ — Motivation for Reading
Questionnaire (Wigfield & Guthrie, 1997) e as suas versoes revistas, MRQ — Revised
(Wang & Guthrie, 2004) e Reading Motivation Questionnaire for Elementary Students -
RMQ-E (Schaffner & Schiefele, 2007), especificado para a avaliacdo da area da leitura.
Foi utilizado em 5 estudos [12, 22, 23, 26, 31] dos 13 estudos respetivos, o que representa
38%.

A maioria dos instrumentos de avaliacdo presentes nesta RSL (75%) [1, 5, 8, 9,
10, 11, 12, 13, 15, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 33, 34, 35, 36]
foram construidos através da metodologia proposta por Likert (1932; Maroco & Garcia-
Marques, 2013). A Escala tipo Likert (entre 3 a 5 pontos), € bastante utilizada em
questionarios e escalas devido a sua capacidade de medir e conhecer o grau de
conformidade do entrevistado em relacdo a uma afirmacéo proposta. Para além da escala
tipo Likert, sdo utilizadas escalas de resposta por correspondéncia [3,7], escalas
dicotomicas (e.g. “Sim/Nao”; “Verdadeiro/Falso”; [18]), escala mista, isto €, que
combina com perguntas abertas e escalas de classificacdo (e.g. 0-4; [14]). O instrumento
ERMA [24], de modo a evitar constrangimentos nas respostas, uma vez que a amostra era
composta por criancas do ensino basico, utilizou-se a escala pictorica de tipo Likert de 5
pontos (Valeski & Stipek, 2001; Cartwright et al., 2015). Os restantes artigos [2, 4, 6, 16]
ndo revelam informacdes referentes a formulacdo do instrumento ou escala de resposta
utilizada.

No que se refere a validade, como é possivel verificar na tabela 5.5, 66% dos
estudos [1,2,3,5,6,7,8,9,11,13,15,17,18,19,20,21,24,26,27,28,30,31,35,36]  fornecem
informacdo relativamente a avaliacdo da estrutura interna dos instrumentos (i.e., validade
de constructo, validade de contetdo), nomeadamente a realizacdo das técnicas mais
utilizadas para a validar a validade de construto, a analise fatorial confirmatoria - CFA
(33,3%;[1, 8,9, 13, 17, 18, 19, 20, 21, 27, 28, 31]) e a andlise fatorial exploratdria - EFA
(8,3%; [19, 24, 36]). Apenas um artigo (2,7%; [19]) procedeu a ambas as analises. Apds
a realizacdo da andlise fatorial, alguns estudos optaram por rever os itens da escala ou
excluir, de modo a garantir uma maior validade da mesma. Tal sucedeu no estudo de
Akyol e Aktas (2018; [9]), no qual excluiram 3 itens da escala inicial (1 item do valor da
tarefa da escrita e 2 itens da dimenséo da autoeficacia), Baas et al. (2020; [17]) igualmente
excluiu 2 itens devido a elevada variacdo de erro apresentada na analise (1 item da

dimensdo da regulagdo introjetada e 1 da regulagdo intrinseca).

59



Ives et al., (2020; [13]) realizaram, por sua vez, uma EFA num primeiro momento,
no entanto, com base no feedback do revisor da escala, posteriormente procederam a uma
CFA. Perante os resultados da mesma, decidiram retirar um item da dimensdo da
motivacdo controlada, visto que apresentava valores inferiores ao adequado (0.31) e
explicou apenas 10% da variacdo nesse item. Num segundo momento, foi excluido outro
item da dimensdo da motivacdo controlada, visto que apresentava resultados superiores a

2.58 que indicavam que o item poderia cruzar com a dimensdo da motivagdo autonoma.

Orosco (2016; [18]) desenvolveu a escala de avaliagdo para a motivacao
(BEAMMS) com o intuito desta ser composta por duas construcdes latentes
(crencas/atitudes e compromisso). No entanto, perante os resultados da anélise da sua
estrutura (CFA), esta foi interpretada como um modelo unidimensional, sugerindo que 0s
dez itens medem um construto latente (motivacdo geral para a matematica). A analise
fatorial (EFA) conduzida por Torff e Tirotta (2010; [36]) e a CFA por Xia et al. (2019;
[27]) optaram por um modelo unifatorial (motivagdo autorrelatada e motivagdo geral,

respetivamente).

Alguns autores, como Katranci (2015) e Stutz et al. (2017) [19, 31], dividiram a
amostra aleatoriamente em duas partes, de modo a realizar a analise da estrutura das
escalas. Katranci (2015; [19]) a fim de testar se a estrutura do factor do modelo
determinado, conduziu uma EFA (que confirmou a adequacéo da escala por dois fatores
- prazer pela leitura e raz0es para a leitura) e, posteriormente, uma CFA (que consolidou
amesma). Stutz et al. (2017; [31]) por outro lado, perante a sua amostra dividida, realizou
uma modelagem de equacdes estruturais (ESEM - Exploratory Structural Equation
Modeling) (ao invés de uma EFA mais comumente utilizada), em que confirmou que o
modelo de trés fatores era 0 melhor explicado e adequado a estrutura do instrumento de
avaliagdo, comparativamente ao modelo de dois fatores. A partir da anélise dos resultados
da ESEM, os autores extrairam os trés fatores (i.e., curiosidade, envolvimento e
competicdo) e procederam para a CFA na segunda amostra, apresentando em todos 0s

fatores <0.65, 0 que representa um bom ajuste do modelo.

Durante a analise dos artigos incluidos nesta RSL, foi possivel verificar que
diversos estudos optaram pela validade do conteudo através da atribui¢cdo de um painel
de juizes que analisa o contetdo dos itens [3, 5, 19, 21, 23, 35]. O instrumento LMQ

(Setiani et al., 2019; [3]) foi validado através de um painel constituido por 3 juizes, que
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atribuiram os resultados de validacdo (numa escala de resposta entre 1 a 10), tendo obtido
valores de 9,11 no questionério de avaliacdo. Uyanik (2016), por outro lado, nédo
especificou informacdes referentes a validacéo de contetido do seu instrumento. Katranci
(2015; [19]) recorreu a um painel composto por 10 Juizes de 8 universidades, que
utilizaram na validacdo do SMRB a Lawshe Technique, que calculou o Content Validity
Ratio (CVR = 0.84). Perante os resultados, 6 itens foram excluidos pelos juizes visto
considerarem n&o ser adequados para a escala da motivacdo desenvolvida pelo autor.
Logan e Medford (2011; [23]) recorreram a 2 professores da escola onde se realizou o
estudo para avaliaram o conteddo do instrumento, no que diz respeito a adequacdo em
termos de comprimento e formulacdo para a faixa etaria da amostra. Com base na sua
avaliagéo, os investigadores decidiram dividir aamostra em dois, consoante o ano escolar,

e administrar uma versao mais curta, de 20 itens, e outra mais longa, de 40 itens.

Diversos estudos tiveram como intuito compreender se as medidas fornecidas pelo
instrumento/escala (i.e., motivacdo para a aprendizagem) se correlacionam com outras
variaveis, fornecendo informacGes acerca da validade convergente. Estudos como
Komarudin (2017; [6]), que identificou uma relacdo direta entre a motivacdo e a
inteligéncia, Kusdemir e Bulut (2018; [15]) e Cartwright et al. (2015; [24]) que
verificaram a relacdo convergente entre a motivacdo para a aprendizagem e a
compreensdo da leitura. Xia et al. (2019; [27]) analisou a relacdo convergente entre a
motivacao para a leitura e o autoconceito dos alunos. Stutz et al. (2017) pretenderam
entender se os resultados do instrumento eram congruentes com o continuo
desenvolvimental da motivacdo para a leitura (e.g., Chapman & Tunmer, 1995;
McElvany et al., 2008) e correlacionar as varidveis da motivacdo para a leitura, a
quantidade de leitura e compreensdo da leitura, confirmando assim a validade
convergente entre os fatores, bem como comprovar a validade do modelo de trés

dimensdes da motivagéo de leitura (i.e. curiosidade, envolvimento e competigéo).

Outros estudos indicaram que diversas variaveis ndo se relacionam com o
construto principal do instrumento (i.e., motivacdo para a aprendizagem), sendo a
validade considerada como divergente, nomeadamente Ozturk (2013; [11]), que no seu
estudo forneceu evidéncias acerca de uma validade para a motivagdo para a escrita
convergente (atitudes positivas, objetivos, partilha e esforco) e divergente (peso do
insucesso). Ives et al. (2020; [13]) verificaram que motivacdo autbnoma e a motivacao

controlada ndo apresentavam uma relacdo significativa, o que apoia a validade

61



discriminatoria desta medida para avaliar separadamente a motivacdo autonoma e
controlada. Bergold e Steinmayr (2006; [28]) identificaram a dimens&o de medo para o
fracasso como uma varidvel divergente com o construto da motivacdo para a

aprendizagem e a expetativa para o sucesso como variavel convergente.

Para a validacdo do LMS (Liu et al., 2010; [2]), os autores verificaram a validade
por referéncia a critério, mais especificamente a validade concorrente que, neste caso, foi
obtida utilizando como critério as notas e 0s comportamentos de aprendizagem
autoavaliados pelos alunos e dos professores. Lazarides et al. (2018; [30]) verificaram a
validade preditiva por referéncia a critério, concluindo que o autoconceito para a
matematica se encontrava significativamente relacionado com a realizagao dos alunos ao

longo do tempo.

Visto que, para qualquer instrumento ser valido enquanto medida de um
determinado construto, deve ser fiavel, é fulcral o seu apuramento (Maroco & Garcia-
Marques, 2013). Assim, ao nivel da fiabilidade, para medir a consisténcia interna dos
instrumentos, a maioria dos artigos identificados mediu ou forneceu informacao referente
ao coeficiente alpha de Cronbach (91,6%), de modo global ou diferenciado pelas
dimensdes da escala e/ou instrumento. Para medir a fiabilidade atraves da sua estabilidade
temporal, usualmente utilizado em escalas que se prevé ampla aplicacdo, alguns artigos
recorreram ao teste-reteste [2, 4, 24] que, recorre a aplicacdo do instrumento em

momentos distintos estimando, por sua vez, a correlacdo entre os resultados obtidos.

O método de biparticdo (split-half) também foi identificado [1, 4], com o intuito
de obter duas formas paralelas, de modo aleaté6rio, a partir dos itens do instrumento,
correlacionando os resultados em cada metade, permitindo o calculo da média dessas
correlagdes (e.g. alpha de Cronbach). A correlagdo elevada indica que as duas metades

do teste medem o mesmo construto (Maroco & Garcia-Marques, 2013).

Cartwright et al. (2015; [24]) desenvolveram duas versdes do ERMA (verséo curta
e a versao longa final) de modo a calcular a estabilidade e fiabilidade através do método
de formas paralelas, ou seja, 0s autores desenvolveram dois instrumentos diferentes,
apesar de equivalentes e avaliarem a mesma variavel (motivacéo para a aprendizagem).
A anélise da estrutura interna recomendou uma solucéo para a escala composta por 4
fatores, no entanto, a analise de fiabilidade indicou que esta poderia ser melhorada através
da exclusdo do Unico item [9] que compunha o quarto fator (percecdes dos alunos sobre
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a importancia da leitura). Assim, a versao final do ERMA € melhor explicada por um
modelo de trés fatores: percecdo da competéncia na leitura, valor subjetivo para a leitura
e percecdo da dificuldade na leitura (total de 64,62% de variancia).

A maior parte dos instrumentos identificados nos artigos (72%) apresentavam
valores de fiabilidade entre o excelente e adequado, isto €, entre >90 e 0.70 [2, 3, 4, 5, 7,
9, 10, 11, 13, 14, 15, 18, 19, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 29, 30, 31, 33, 34, 35, 36], e 16%
incluiam niveis de aplicabilidade limitados, <0.70 [1, 12, 17, 20, 24, 28]. Dos 4 (11%; [6,
8, 16, 32] artigos que ndo forneceram informacdes em relacdo a consisténcia interna, 2
[16,32] utilizaram a Escala adaptada de Motivation to Read Profile — Revised (MRP —R;
Malloy et al., 2013) e o artigo 6 utilizou uma escala desenvolvida pelo investigador. Entre
os instrumentos de avaliacdo identificados, 0 WMS (Ozturk, 2013; [10]) e 0 ESMS (Kao
et al., 2016; [33]) destacam-se perante os seus valores excelentes de fiabilidade (0.93 e
0.94, respetivamente). Ambos sdo compostos por um nimero elevado de itens [22; 35] o
que é congruente com o pressuposto de que um elevado nimeros de itens de uma escala

é uma forma de garantir a sua fiabilidade (Maroco & Garcia-Marques, 2013).

E possivel observar na tabela 5.4. que a maioria dos estudos nio explicam a
variancia das medidas utilizadas (67%), em que somente 30% [5, 6, 8, 10, 11, 14, 15, 19,
24, 25, 28] dos estudos o mencionaram, variando de 11% a 91,5%, e 1 estudo (3%)

identificou a invariancia fatorial.

5.2. Participantes

Com recurso a tabela 5.5. é possivel apurar as carateristicas dos participantes dos
estudos incluidos nesta RSL. Neste sentido, foram identificados estudos traduzidos para
inglés nos trés grandes continentes, o que demonstra um interesse global pela
preocupacdo da tematica em questdo. Os estudos realizados concentram-se na Europa
(50%), principalmente na Turquia e no Reino Unido, seguidos pela Asia (28%) e pela
America (22%). No que diz respeito a idade da amostra, 44% [3, 4,5, 7, 8, 9, 10, 13, 14,
15, 16, 20, 32, 33, 35, 36] dos artigos ndo apresentavam referencia relativa a idade, e 0s
restantes apresentavam a idade alvo para esta RSL (i.e., dos 6 aos 12 anos). Perante a falta
de informacao relativamente a idade da amostra, foi possivel identificar, por outro lado,
a informacéo referente ao ano escolar dos mesmos (tabela 5.5), em que apenas 2 artigos

néo identificaram a escolaridade [6, 36].
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Para um maior enriquecimento da caraterizacdo da amostra dos estudos,
identificou-se o sexo dos participantes, em que, apesar de 30% néo especificar 0 sexo da
amostra[2, 3,5, 6, 10, 11, 20, 21, 25, 33, 34], foi possivel aferir que, para além dos artigos
8 e 13 que apresentavam o0 mesmo numero de alunos de ambos os sexos, 0s estudos
identificados sdo compostos maioritariamente por alunos do sexo feminino (13 estudos)
em comparagdo com o sexo masculino (9 estudos). No entanto, é importante salientar que
a distribuicdo da amostra por sexo é normal, indicando que na sua maioria 0s grupos eram
semelhantes, e que apenas o estudo 7 apresentou grande discrepancia entre 0S Sexos (Sexo

masculino = 78,78%, sexo feminino=21,21%).

5.3. Modelos Tedricos e Tipos de Estudo

As 29 escalas/instrumentos identificados variam nos quadros tedricos que as
suportam (Tabela 5.7).

Tabela 5.7. Identificacdo dos Instrumentos segundo os modelos tedricos subjacentes.

Expetativa-
Valor

LMQ (Hu et al., 2016) X

LMS (Liu et al., 2010) X

LMQ (Setiani et al., 2019)
MAAT (Zhou Bucheng)
MSSL (Uyanik, 2014)
MS (Komarudin, 2017) X
AMQ (Herman, 2000) X
MWPS (Codling & Gambrell,
1997)

11 WMS (Ozturk, 2013) X

12; MRQ (versdo original

22;  Wigfield & Guthrie, 1997; e

23; versdes adaptadas Wang & X
26; Guthrie, 2004; Schaffner &

ID Denominacao TAD Autoeficacia Outros

~N~Noohw N K
XX XX X

8:9

31 Schiefele, 2007)
SRQ-RM (De Naeghel et al.,
13 2012) X
IMQ (Chad-Friedman et al.,
14 2019) X
15 TORMS (Aydemir & Ozturk, X
2013)
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Expetativa-

ID Denominacao TAD Autoeficacia Outros

Valor
16: MRP (Gambrell et al., 1996;
32’ Versdes revistas Yildiz, 2013; X
Malloy et al., 2013)

CP-SRLI (Vandevelde et al.,
17 2013) X
18 BEAMMS (Orosco, 2016) X X
19 SMRB (Katranci, 2015) X X

MUSIC (Sigmon & Jones,
20 2015) X
21 ESMS (Guay et al., 2010) X
ERMA (Cartwright et al.,
24 2015) X X
SR-IM (Freiberger et al.,
25 2012) X
27 PRMS (Liu, 2012) X X
QAM (Heller & Perleth,

28 2007) X X
29 MQ (Faber et al., 2017) X X

TVS-C (Aunola et al., 2006);
30 Self-Concept 1-item Scale X X

(Nurmi & Aunola, 2005;
Nicholls, 1978))
ESMS (Versdo Revista Kao
33  etal., 2016; Versdo Original X
IMMS — Keller, 1991)
Y-CAIMI (Gottfried, 1990;
34 Versao Revista por X
Leibham’s, 2005)
SMQ (Glynn & Koballa,

35 2006; Versdo Revista Barak X X
etal., 2011)
SRMQ (Torff & Tirotta,
36 2010) X
Total 13 8 5 14

Para a avaliacdo da motivacao para as areas curriculares da escrita, matematica,
artes e ciéncias foram utilizados instrumentos que se baseiam essencialmente nas
perspetivas da Teoria de Expetativa-Valor (Eccles et al., 1983), Teoria de Autoeficacia
(Bandura, 1977; 1989) e TAD (Ryan & Deci, 2000). Na area das ciéncias, o Modelo
Motivacional ou mais conhecido como Modelo de ARCS (Atencdo, Relevancia,
Confianca e Satisfacdo; Keller, 1983) € destacado em dois estudos e postula que a
motivacdo dos alunos pode ser estimulada através de estratégias que captem a sua

atencdo, relevancia da matéria de aprendizagem para as suas necessidades, faculte um
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estimulo de confianca para 0 sucesso e uma sensacdo de satisfacdo em relacdo aos seus
resultados (Setiani et al., 2019). A abordagem predominante, no que diz respeito ao
desenvolvimento de instrumentos/escalas de medida de avaliacdo da motivagéo, é a TAD
(Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) e os conceitos de Motivacdo Intrinseca e
Extrinseca (Ryan & Deci, 2000; Wang & Guthrie, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997) [6,
8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 17, 19, 21, 22, 23, 26, 29, 31, 34, 35]. O MRQ — Motivation
for Reading Questionnaire (Wigfield & Guthrie, 1997) ou as suas versdes revistas MRQ
— Revised (Wang & Guthrie, 2004) e Reading Motivation Questionnaire for Elementary
Students - RMQ-E (Schaffner & Schiefele, 2007) sdo o instrumento ao qual grande parte
dos investigadores recorrem, igualmente verificado nesta RSL, sendo utilizado em 5
estudos (38%) dos 13 estudos respetivos.

No que concerne ao tipo de estudo, na sua grande maioria destacaram-se pela
realizacdo de estudos quasi-experimentais (30%; [1, 2, 3, 4, 5, 10, 14, 17, 33, 34, 35]),
correlacionais (25%; [6, 9, 12, 15, 22, 23, 24, 26, 28]) e psicométricos (15%; [13, 18, 19,
20, 31]). Os restantes estudos incluidos foram identificados como de foro experimental
(5%; [8, 29]), transversais (5%; [7, 27]), longitudinais (5%; [21, 30]), quantitativos (3%;
[36]), descritivos (8%; [11, 16, 32]) e descritivo-correlacional (3%; [25]).

5.4. Outras Relagdes

De acordo com os objetivos dos estudos, apenas 2 (5,6%; [15, 16]) dos estudos
incluidos pretendiam medir, de um modo geral, a motivacdo para aprendizagem das
criancas e 5 estudos (13,9%; [13, 18, 19, 20, 31]) focavam-se na elabora¢édo ou validacdo
de um instrumento de avaliacdo. Neste seguimento, 14 (38,9%) dos artigos incluidos
tinham como objetivo explorar os efeitos na motivacao dos alunos apds a implementacéo
de um método de ensino-aprendizagem [1,3, 5, 8, 10, 14, 32, 34] ou instrumento [2, 17,
29, 33, 35, 36]. Os restantes 15 artigos (41,6%) pretendiam explorar a relacdo do construto
da motivagdo com outros construtos como a inteligéncia [6], autoeficacia [7],
capacidade/desempenho [6, 9, 11, 21, 23 e 28], sexo [12, 22], crencas de competéncia

[25], encorajamento dos pais [27], valor e autoconceito [30], ansiedade e abandono [4].

E seguro afirmar que aproximadamente todos os estudos identificados utilizaram
outros instrumentos para avaliar outros construtos que influenciam direta ou

indiretamente a motivacdo das criangas em contexto de aprendizagem. A tabela 5.5
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mostra que globalmente a motivacdo estd na sua maioria associada a fatores como a
compreensdo (25%; [10, 11, 15, 23, 24, 26, 31, 33, 35]), desempenho (22%; [2, 5, 8, 21,
29, 30, 32, 35]), habilidades/capacidades (19,4%; [8, 9, 10, 12, 14, 22, 34]) e inteligéncia
(11%; [18, 26, 28]). Outro fator interessante comumente correlacionado a motivacao para
a aprendizagem € o de sexo, em que as crian¢as do sexo feminino revelaram, em diversos
estudos, niveis superiores, em alguns de forma significativa, a respeito da motivacéo para
a aprendizagem, comparativamente as criangas do sexo masculino [9, 12 15, 16, 17]. A
excecdo foi o estudo de Garon-Carrier et al. (2016; [21]), cujos resultados demonstram
que os rapazes apresentam niveis significativamente superiores de motivacao intrinseca
e consequentemente melhor desempenho para a matematica, em comparacdo com as

raparigas.

Na tabela 5.5 é possivel verificar as associac@es entre as variaveis motivacionais
para a aprendizagem e outros construtos, em que globalmente se encontram positivamente
relacionadas. Visto que a motivacdo € um construto que resulta do esforco ativo e
empenho dos alunos nas atividades ou tarefas propostas de aprendizagem construtos
como a compreensdo (27,77%), o desempenho escolar (19,44%), habilidades/capacidade
(19,44%), inteligéncia (11,11%) e género (8,33%) surgem igualmente como relacionados

direta ou indiretamente & motivacao.
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6. Discussao

Nesta revisao estabeleceu-se como objetivo central realizar um levantamento de
instrumentos e/ou escalas ja existentes que avaliassem a motivacéo para a aprendizagem,
com o foco nas suas carateristicas psicométricas, de modo a entender a existéncia de
adaptacdo para a populacdo portuguesa ou a possibilidade de uma futura adaptacéo e,
simultaneamente, reunir um conhecimento cientifico mais profundo acerca da tematica
nas diversas areas disciplinares, através de artigos com a amostras com criangas no Ensino
Bésico. Foram identificados 36 artigos, publicados entre 2010 e 2020, que utilizavam um
instrumento de avaliagcdo para a aprendizagem, em alunos a frequentar o Ensino Basico
com idades compreendidas entre 0s 6 e 12 anos de idade. Nos 36 artigos analisados, foram
identificados 29 instrumentos de avaliacdo, entre os quais 5 [13, 18, 19, 20, 31] tinham
como objetivo a validacdo ou elaborac¢do de uma medida de avaliagcdo da motivacao para

a aprendizagem.

A analise dos trinta e seis artigos permitiu identificar 29 instrumentos/escalas de
avaliacdo para a motivacdo para a aprendizagem, em que apresentavam, na sua maioria,
propriedades psicométricas desejadas ou adequadas, reforcadas pelos indices de
consisténcia interna de modo global ou de cada dimenséo (i.e., alpha de Cronbach) e
respetiva validacdo (i.e., CFA, EFA). E possivel afirmar que, apesar de alguns
instrumentos apresentarem algumas fragilidades nas dimens@es, no que diz respeito a
consisténcia interna, com valores abaixo do considerado minimo exigivel de um
instrumento (<70) [12, 17, 20, 23, 28], globalmente, os instrumentos/escalas identificados
nesta RSL sdo fiaveis e validos para a avaliacdo dos construtos a que se propuseram e

perante a especificidade da amostra (criangas no Ensino Basico).

A motiva¢do multidimensional da leitura é frequentemente avaliada a partir do
Questionario de Motivagdo para a Leitura (MRQ - Wigfield & Guthrie, 1997). Apesar de
ser fundamentada primordialmente segundo a abordagem em volta da motivagédo
intrinseca e Extrinseca (Ryan & Deci, 2000; Wigfield & Guthrie 1997; Wang & Guthrie
2004), a MRQ também pretende avaliar a motivagdo para a leitura segundo outros
modelos motivacionais (e.g. autoeficacia, realizacdo de objetivos, expetativa-valor) e
construtos motivacionais (e.g., atitudes de leitura, interesses de leitura), o que implica que
ndo se baseia num quadro tedrico Unico de referéncia. Esta escala ganhou popularidade
por ser de facil acesso e de apresentar a possibilidade em ser administrada em grupo, o
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que significa custo mais baixos quando se refere ao tempo e profissionais (Wigfield &
Guthrie, 1997). Contudo, esta escala revela certas fragilidades em termos estruturais,
ressaltando niveis de consisténcia interna inferiores ao adequado (Intrinseca o = 0.81:
curiosidade a=72, participacdo a= 0.6, eficaciaa= 0.73; extrinseca o= 0.71;

reconhecimento a= 0.68, notas a= 0.61).

Para a avaliacdo da motivacao da escrita, a escala que se destaca perante as suas
propriedades psicométricas indicando forte estrutura em relacdo aos fatores que mede é a
Writing Motivation Scale [10, 11] («’s >80), ESMS - Electronic Storybook Motivation
Scale ([33] o’s >0.90), Motivation to Write Profile Scale [8,9], Self-reported Motivation
Questionnaire [36]. Para a avaliacdo da motivacao para a matematica, o Questionario de
Motivacdo (a’s >0.80[29]), o Book Reading Motivation Scale - SMRB [19] para a
avaliacdo da motivacdo da leitura (o’s >0.85; CVR=0.84; EFA; CFA) e 0 Questionario de
Motivacéo Cientifica ([35] o’s >0.80) para a area das ciéncias. Assim, € possivel notar da
diversidade de instrumentos e salientar a necessidade de se especificar ao contexto/ambito

de avaliacdo o instrumento utilizado.

A TAD tem continuado a tomar um lugar importante no que diz respeito ao estudo
da motivacdo para a aprendizagem, mantendo o seu suporte através da realiza¢do de
inimeros estudos empiricos. Os seus componentes e conceitos sdo fortemente
evidenciados nos artigos incluidos desta RSL, tanto na utilizacdo de instrumentos
existentes, como na adaptacdo dos mesmos e/ou conce¢do de novos. Este aspeto pode
refletir a sua robustez ao nivel da avaliacdo da motivacdo, bem como clareza e eficacia

da estrutura tedrica na sua operacionalizacéo.

Na area que mais foi explorada ao longo dos artigos analisados, a area da leitura,
é possivel sublinhar a importancia da sua avaliagdo e fomentagcdo da motivacao para a
leitura dos alunos no ensino priméario para apoiar positivamente o desenvolvimento da
compreensdo de leitura, visto que a relacdo entre a motivacdo e a compreensdo €,
presumivelmente, uma relacéo ciclica (Cartwright et al., 2015). Deste modo, deve ser
considerada a correlagéo positiva entre a compreenséo da leitura e a motivacao de leitura
para o desenvolvimento das capacidades de leitura, apoio individual, ambiente de leitura
ricos e o seu encorajamento (Kusdemir & Bulut, 2018) dado o facto de que o0 aumento da
motivacdo de leitura dos alunos afeta a compreensdo de leitura de forma positiva e
significativa (Dilek Belet Boyaci & Guner, 2018; Cartwright et al., 2015).
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O sexo dos alunos €, igualmente, referido em inUmeras investigacdes, como um
fator que afeta a motivacdo. No que diz respeito & motivacao para ler maioritariamente
dos estudos (e.g. Logan & Medford, 2011; Cartwright et al., 2015; Xia et al., 2019)
exibiram niveis mais elevados no que diz respeito a motivacao para a leitura do sexo
feminino comparativamente a dos alunos do sexo masculino (Akyol & Aktas, 2020;
McGeown, 2015; Biyik et al., 2017; Baas et al., 2015). Porém, no estudo conduzido por
Garon-Carrier et al. (2016) com o intuito de medir a motivacdo para a mateméatica em
alunos do 1° ao 4° ano, foi concluido que os rapazes detiveram melhor desempenho nos
primeiros anos de escolaridade e mostravam estar mais motivados do que as raparigas.
Para além disso, verificaram que a motivacdo intrinseca das raparigas diminuiu
significativamente com o tempo. McGeown (2015) sugere que no contexto educativo é
imperativo considerar cuidadosamente os textos a serem utilizados em atividades de
leitura em sala de aula, a fim de maximizar o envolvimento de rapazes e raparigas na
leitura, destacando os livros neutros como os mais apropriados para atividades de leitura
que envolvam a turma. Atividades de aprendizagem préaticas (e.g., livros interativos,
filmes, jogos) devem ser aplicadas para aumentar o nivel de entusiasmo, promover uma
aprendizagem significativa (Barak et al., 2011), consequentemente o nivel de
desempenho e de motivacdo para aprender (Huang et al., 2020; Aktas & Akyol, 2020;
Faber et al., 2017; Gibbon et al., 2017; Kao et al., 2016; Che & Osman, 2016; Barak et
al., 2011).

A forma como ¢é utilizado para apoiar a avaliacdo e aprendizagem é igualmente
crucial. As abordagens ou estratégias educativas devem ser adaptadas as caracteristicas
individuais dos alunos, sendo muitas vezes sublinhada a importancia do ensino
individualizado, tanto do ponto de vista motivacional como cognitivo (e.g. Bergold &
Steinmayr, 2016; Torff & Tirotta, 2010). Lazarides et al. (2018), por exemplo, destacaram
a necessidade de intervencges e praticas instrucionais que ajudem os alunos com fraco
aproveitamento nas escolas primarias a manterem o seu interesse e, naturalmente, a sua
motivagdo. Estas também devem ter em conta a sua adaptacdo nas comunidades com
estatutos socioeconomicos diferentes (Che & Osman, 2016; Torff & Tirotta, 2010), visto
que a sua origem socioeconomica pode promover a compreensao dos fatores contextuais
que contribuem para o perfil dos alunos (Biyik et al., 2017; Lazarides et al., 2018). E
essencial que os professores recolham informagdes ricas sobre os diferentes tipos de

alunos, a fim de poderem planear o ensino com base nas suas diferentes necessidades de
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aprendizagem (Lazarides et al., 2018). A investigacdo mais detalhada dos processos
psicologicos da motivacdo é igualmente realgada, considerando varidveis mediadoras
mais complexas, como o comportamento e as expetativas dos professores (Freiberger et
al., 2012; Logan et al., 2011; Lazarides et al., 2018), que podem influenciar direta ou
indiretamente a motivacdo dos seus alunos no processo de aprendizagem. Surgem, de
igual modo, sugestdes de medi¢des mais elaboradas dos autoconceitos dos alunos sobre
as suas capacidades (Lazarides et al., 2018). Jones e Sigmon (2016), por exemplo,
desenvolveram um instrumento que recolhe eficazmente cinco percegdes distintas que 0s

alunos tém sobre 0 ambiente de aprendizagem.

Partindo das concecdes vigentes da Psicologia para a Educacao, grande parte dos
artigos apresentaram um leque interessante de métodos de avaliacdo da motivacdo, onde
exploraram temas relativos ao papel significativo dos outros no desenvolvimento das
criangas, tal como sugestBes de estratégias a adotar para a orientacdo de potenciais
intervencgdes. Ao analisar os resultados e as principais conclusdes dos estudos incluidos,
ressaltou novamente a importancia da motivacdo como fator determinante para a
aquisicdo e consolidacdo da aprendizagem. A importancia da intervencdo precoce nas
praticas educativas é constantemente sublinhada, e uma das primeiras medidas a adotar é
avaliar a motivacdo para a aprendizagem, para que seja possivel a adaptacdo de uma
intervencdo psicopedagdgica eficaz e garantir o sucesso escolar das criancas no Ensino
Basico. Apesar da motivacao ser interna ao aluno, as condi¢cdes ambientais tém um papel
imprescindivel e, deste modo, é importante que os professores/educadores considerem 0s
componentes relacionados com o contexto de aprendizagem, que se podem manifestar
como facilitadores ou comprometedores da motivacdo para a aprendizagem dos seus
alunos (Boruchovitch & Bzuneck, 2001).

Neste sentido, para determinar os métodos de instrucéo a utilizar, é necessario que
os professores explorem fatores como a autoeficacia, competéncia, autonomia dos alunos,
para além do processo de aprendizagem (Schunk, 2012). Para ocorrer uma aprendizagem
e realizacéo escolar de sucesso o ideal sera o desenvolvimento equilibrado e ajustado das
crencas dos alunos subjacentes a sua autoeficacia e competéncias, nem se apresentando
extremamente elevadas nem extremamente baixas (Schunk & Pajares, 2002; Schunk,
2012).
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Apesar da existéncia e utilizacdo de alguns instrumentos, na lingua portuguesa
existem poucos trabalhos que procuram aprofundar a avaliagdo da relagéo entre a
motivacdo e a aprendizagem em contexto escolar (Imaginério et al., 2014). Geralmente
sdo utilizados através do autorrelato das criancas. Os questionarios de autorrelato séo
instrumentos viaveis para examinar amostras de grandes dimensdes, e a motivacao para
a leitura e escrita é avaliada regularmente com recurso a tais questionarios (e.g., De
Naeghel et al., 2012; De Smedt et al., 2018, 2020; Wigfield & Guthrie, 1997; Troia et al.,
2013). Uma vez que se assume frequentemente que as orientagdes motivacionais sao
conscientes e acessiveis ao individuo, é esperado que os alunos sejam capazes de
autorrelatar tais crengas (Fulmer & Frijters,2009). Contudo, e possivelmente uma das
explicagcbes para a escassez de instrumentos de avaliagdo da motivagdo para a
aprendizagem em criancas mais jovens, poderd advertir na conce¢do de que seriam
demasiado jovens para fornecer autorrelatos que sejam considerados fidveis das suas

crencas de competéncia e motivacao em atividades diferentes (Wigfield et al., 1997).

Para a populacdo portuguesa, existem alguns instrumentos que apresentam bons
indicadores psicométricos, nomeadamente a Escala de Motivacdo Intrinseca de Harter
(1981), que conjetura a existéncia de cinco dimensdes bipolares que caraterizam a
motivacdo intrinseca, o Inventario de Motivacdo Intrinseca Académica para criangas
(CAIMI) e para criancas jovens (Y-YCAIMI) de Gottfried (1985, 1986, 1990) que
também déo destagque a dimensdo intrinseca da motivacao e avalia a mesma perante as
diferentes disciplinas curriculares (Imaginario et al., 2014; Neves & Boruchovitch, 2007).
Posteriormente Lepper et al. (2005) na tentativa de ultrapassar os limites dos instrumentos
existentes, modificaram o instrumento de Harter (1981), construindo medidas
independentes entre a motivacdo intrinseca e extrinseca (Neves & Boruchovitch, 2007).
Siqueira e Wechsler (2006) propuseram uma Escala de Motivacédo para a Aprendizagem
Escolar através de cinco dimensdes, no entanto apresenta limitagcdes no que diz respeito
as suas carateristicas psicométricas, do tamanho de instrumento e tempo de resposta do
instrumento (Imaginario et al., 2014). Perante tais limitagdes, Imaginério et al. (2014)
procederam a adaptacdo da Escala de Siqueira e Wechsler (2006) para o contexto
portugués, no entanto, o seu objetivo principal seria avaliar, de forma unidimensional, ao
invés de multidimensional, a motivacéo para a aprendizagem de alunos portugueses, com

idades compreendidas entre 0s 9 e 21 anos. O instrumento apresenta bons indicadores
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psicométricos (alfa de Cronbach 0.82), curto (i.e., 14 itens ao invés de 56), préatico e

rapido de responder.

Uma evidéncia desta RSL para uma futura adaptacdo dos instrumentos
identificados recai para, de modo a aumentar a fiabilidade das subescalas propostas nos
instrumentos e para uma maior praticabilidade, generalidade de resultados e eficécia,
varios investigadores consideram que a adicdo de itens garante maiores niveis de
consisténcia interna (e.g., Setiani et al., 2019; Hasan, 2015; Baas et al., 2015; Orosco,
2016; Katranci; 2015; Jones & Sigmon, 2016; Garon-Carrier, 2016; Logan et al., 2011;
Ives et al., 2020; Stutz et al., 2017; Lazarides et al., 2018). Outras sugestdes referidas
pelos artigos analisados é que para a generalizacdo dos resultados e validade, 0s
instrumentos devem ser aplicados em diferentes contextos culturais e com um maior
volume de amostra, a fim de examinar a sua aplicabilidade (e.g. quando existe assisténcia
por parte do investigador ou professor versus quando se realiza individualmente) (Logan
etal., 2011).
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7. Conclusao

Os resultados obtidos nesta revisdo sistematica e a interpretacdo dos mesmos
contribuem para uma reflexdo e promoc¢édo na formulacdo de véarias consideraces em
investigacOes futuras. Pode ser considerado, igualmente, como recurso a formulacéo de
novos instrumentos com o intuito de avaliar a motivacéo para a aprendizagem em criangas
em Portugal a iniciar o percurso escolar. Todos os artigos identificados avaliam em algum
momento a motivacdo para a aprendizagem, e foi possivel evidenciar pontos forte
relativamente a consisténcia interna e validade das escalas. Contudo, ainda € de notar
algumas melhorias e fragilidades das mesmas (i.e., tamanho da amostra, diversidade

racial e cultural, avaliacdo da validade).

De forma sucinta, ao longo da anélise dos resultados dos artigos é evidenciada a
extrema importancia de que as praticas educativas nos primeiros anos de escolaridade das
criangas, sejam capazes de apresentar curriculos e atividades que promovam ndo s a
motivacao, comprovada como um fator determinante no processo de aprendizagem, como
ainda outros fatores que potenciem as capacidades dos alunos tais como a criatividade, o
interesse e as competéncias socio-emocionais e, consequentemente, a aprendizagem indo
além de apenas a transmissdo dos contetidos maioritariamente realizada por meio de aulas
expositivas e descontextualizadas das suas necessidades. Devem ser altamente
envolventes e proporcionar aos alunos um ambiente para uma aprendizagem ativa e que,
naturalmente, motive para a obtencéo de participantes igualmente ativos. Neste sentido,
fatores como o insucesso escolar deixam de ser diretamente centradas e relacionadas

exclusivamente aos alunos.

A relevancia desta revisdo sistematica torna-se clara, como ja sublinhado
anteriormente, com a verificagdo de uma “caréncia” a nivel global de instrumentos
adaptados para esta populacdo, em especifico, e de estudos empiricos que procurem
validar instrumentos especificos que avaliem a componente motivacional na
aprendizagem escolar. Neste sentido, é fundamental dar continuidade a investigagédo no
que diz respeito a motivagéo para a aprendizagem devido a sua pertinéncia que tem vindo
a ser cada vez mais destacada na literatura atual. De modo a garantir a eficacia e a
aplicabilidade fiavel dos instrumentos existentes ou criados no futuro, quer para avaliar a
motivacao para a aprendizagem em geral, quer de uma area disciplinar especifica. Tal

investigacdo devera oferecer respostas as necessidades dos alunos combatendo o
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fendmeno alarmante que é o da desmotivacdo ao longo do progresso escolar. Além disso,
este trabalho pretende resultar na contribui¢cdo para implicages préticas, permitindo
intervencbes com base na compreensdo das orientagfes motivacionais preconizadas
essencialmente pelo quadro tedrico da TAD e que reflitam os varios fundamentos para a

motivacao nas criancas.

De todas as conclusdes obtidas nos 36 artigos analisados, uma das conclusdes
mais importantes e unanimes que tem vindo a ser ressaltados ao longo destes anos e &,
neste trabalho, novamente reforcado, € a no¢do de que a motivacdo tem um papel
fundamental no processo de aprendizagem, mesmo que nao seja por si s determinante
da mesma. Nesta linha de pensamento, medir, acompanhar, aumentar e apoiar a
motivacao dos alunos nas diferentes areas disciplinares pode potenciar e reforcar o seu

desempenho académico.

Apesar da apresentacao de resultados interessantes, torna-se fundamental enunciar
algumas limitacGes no decurso deste trabalho. Em primeiro instante, a base de dados do
Google Académico nao foi incluida neste estudo perante o nimero extremamente elevado
de resultados disponiveis, com limitacGes na selecdo do refinamento dos resultados. Na
analise e identificacdo dos artigos que correspondiam aos critérios de inclusdo
determinados no inicio do presente trabalho, alguns dos artigos apresentados ndo se
encontravam disponiveis para a sua visualizacdo, dos quais poderiam tornar esta revisdo
sistematica ainda mais rica e aprofundada, o que constou outro constrangimento. Uma
questdo que ndo foi aprofundada neste estudo e que segue como uma sugestdo para
estudos futuros prende-se ao apuramento do tempo dispensado na administracdo dos
instrumentos e averiguar o instrumento que apresente propriedades psicométricas
adequadas e com baixo tempo de aplicacdo do mesmo, de modo a garantir um instrumento
pratico e eficaz para empregar de forma regular no contexto educativo do Ensino Basico.
Salienta-se também o facto de inimeras investigaces dos artigos envolverem amostras
pouco significativas, resultando na limitagdo da generalizagdo dos resultados obtidos,

sendo ressaltado em grande parte dos artigos como uma limitagcdo do mesmo.

Por fim, considera-se importante mencionar que o levantamento apresentado ndo
é suficiente para captar todos os estudos e instrumentos existentes para a avaliacdo da
motivacdo para a aprendizagem em criancas no Ensino Basico, visto que o presente

trabalho se focou em artigos com o idioma em inglés. A traducdo dos artigos disponiveis
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em outras linguas incluiria custos acrescidos. De qualquer modo, espera-se que este
trabalho permita ser um ponto de partida para a orientacao e elaboragdo empirica de novos
instrumentos de avaliagdo para uma amostra de criangas em idade escolar inferior na
expectativa de que os resultados deste trabalho possam trazer uma nova dimensao a
investigacdo no campo da motivacdo para a aprendizagem em Portugal e que sejam
desenvolvidas ferramentas Uteis, essencialmente para professores, que ambicionem
motivar os seus alunos a aprender nas diferentes areas escolares. E, ainda, contribuir para
a reflexdo sobre a sua importancia do fendmeno da motivacdo em foco que tem cada vez

mais vindo a ganhar destaque no contexto escolar.
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Anexo |

Corpus de Anélise

Formulagdo do Problema: apurar os instrumentos disponiveis e utilizados para a
avaliacdo da motivacgdo na aprendizagem em criancas no ensino basico.

Palavras-Chave Utilizadas com Operadores Booleanos: Motivation to learn OR
Motivation AND Assessment OR Evaluation OR Scale OR Psychometric AND Children
OR Child OR Elementary OR Primary AND School.

Definir os Critérios de Elegibilidade:

Critérios de Inclusado

Artigos Cientificos

Estudos Quantitativos/Empiricos

Estudem as varidveis da motivacéo na aprendizagem

Amostra: criangas no ensino basico ou com idade até 12 anos

Artigos cientificos internacionais

Artigos publicados a partir de 2010

Critérios de Exclusao

Teses e dissertacdes, revisoes de literatura, livros, conferéncias

Estudos Qualitativos

Estudem as variaveis da motivacdo no geral

Amostra que apenas inclua criangas de idade pre-escolar, alunos de 2° ciclo, secundario,

ensino superior e adultos

Artigos publicados anteriormente a 2010

Artigos ndo disponiveis

Ferramentas e Bases de Dados Utilizadas:
- B-On — Biblioteca do Conhecimento Online

- ERIC — Education Resource Information Center
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- PsycINFO

- Web of Science

B-On — Biblioteca do Conhecimento Online
09.03.2021

Termos de Pesquisa: Motivation to learn OR Learning Motivation (Tl Titulo) AND
Assessment OR Evaluation OR Scale OR Psychometric (AB Resumo) AND Children OR
Child OR Elementary OR Primary AND School (AB Resumo)

172 Resultados Disponiveis

Refinamentos dos Resultados:

Data da Publicacéo — De 2000 até 2021 — 149 resultados

Tipos de Fontes — Revistas Académicas/Revistas — 128 resultados
Idioma — Inglés — 58 resultados

Apds uma analise geral dos resumos e posteriormente uma analise detalhada dos
58 resultados disponiveis apresentados na base de dados, foram selecionados 7 estudos e
excluidos 51 estudos devido ao facto de apresentarem caracteristicas incluidas nos

critérios de exclusdo para a presente revisao tais como:
- Estudos de caréater qualitativo (2);

- A idade da amostra do estudo é inferior ou superior a pretendida (infantario,

2°ciclo e ensino secundario) (32);
- Estudos no qual a motivacdo é avaliada fora do contexto de aprendizagem (3);
- Estudos sobre a motivacao dos alunos em atividades ou educacao fisica (4);
- Estudos centrados na motivagéo dos professores do 1° ciclo (2);
- Estudos Duplicados (5);
- Reviséo de um Teste de Motivacéo (1);

- Outro Idioma (2).

Os artigos selecionados sdo 0s seguintes:
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1. Effects of Critical Thinking Skills Program on the Learning Motivation of
Primary School Students — por: Hu, Weiping; Jia, Xiaojuan; Plucker, Jonathan
A.; Shan, Xinxin (2016);

2. Applying Digital Escape Rooms Infused with Science Teaching in Elementary
School: Learning Performance, Learning Motivation and Problem-solving
Ability — por: Huang, Shih-Yuan; Kuo, Yi-Han; Chen, Hsueh-Chih (2020);

3. ARICESA as an Alternative Learning Model to Improve Learning Motivation
and Understanding of Student Concepts — por: Setiani, Rahyu; Sanjaya, I.
Gusti Made; Jatmiko, Budi (2019);

4. Investigation of Current Situation of Learning Motivation, Social Anxiety and
Loneliness of the Left-behind Children in Rural Primary School — por: Biyun,
Zhang; Ming, Xu (2015);

5. Effect of Learning Cycle Approach-Based Science Teaching on Academic
Achievement, Attitude, Motivation and Retention — por: Uyanik, Gokhan
(2016);

6. The Relationship Between Intelligence and Learning Motivation on
Children’s with Special Need in Inclusive Elementary School- por:
Komarudin, K. (2017);

7. Self-Efficacy, Achievement Motivation and Academic Progress of Students
with Learning Disabilities: A Comparison with Typical Students — por: Seyed,
Sepideh; Salmani, Masoomeh; Nezhad, Fatemeh M.; Noruzi, Reyhaneh
(2017);

ERIC — Education Resource Information Center
10.03.2021

Termos de Pesquisa: Motivation to learn OR Motivation (TI Titulo) AND Assessment
OR Evaluation OR Scale OR Psychometric (AB Resumo) AND Children OR Child OR
Elementary OR Primary AND School (AB Resumo)

276 Resultados Disponiveis
Refinamentos dos Resultados:

Data da Publicacdo — De 2000 até 2021 — 184 resultados
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Tipos de Fontes — Revistas Académicas — 148 resultados

Apds um levantamento geral através dos resumos e posteriormente uma analise
detalhada dos 148 artigos disponiveis apresentados na base de dados, foram selecionados
19 estudos e excluidos 129 estudos devido ao facto de apresentarem caracteristicas

incluidas nos critérios de exclusdo para a presente revisao tais como:

- Estudos com base na motivacdo para a atividade e/ou educacéo fisica em criangas

9);

- Estudos relacionados com a motivacdo de professores e/ou candidatos a
professores de criancas do pré-escolar e ensino primario, crencas de diretores de escolas

primarias e secundarias e psicdlogos acerca da avaliacdo da motivacdo em escolas (29);
- Estudos Duplicados (12);
- Revisdes de Literatura (3);

- A idade da amostra do estudo € inferior ou superior a pretendida (infantario,

2°ciclo e ensino secundario) (43);
- A motivacdo é avaliada fora do contexto de aprendizagem (14);
- A motivacdo ndo é avaliada (9);
- Estudo de carater qualitativo (3);
- Ano de Publicagéo anterior a 2010 (2);

- Artigos ndo disponiveis (5).

Os artigos selecionados sdo 0s seguintes:

8. Effect of Digital Writing Workshop Activities on Writing Motivation and
Development of Story Writing Skills —por: Aktas, Nurhan; Akyol, Hayati
(2020);
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

The Relationship Between Fourth-Grade Primary School Students’ Story-
Writing Skills and Their Motivation to Write— por: Akyol, Hayati; Aktas,
Nurhan (2018);

The Impact of Authentic Material Use on Development of the Reading
Comprehension, Writing Skills and Motivation in Language Course — por:
Belet Boyaci, S. Dilek; Guner, Mediha (2018);

The Relationships between Dimensions of Writing Motivation and Reading
Comprehension — por: Keskin, HasanKagan (2015);

Gender Differences in Reading Motivation: Does Sex or Gender Identity
Provide a Better Account? — por: McGeown, Sarah; Goodwin, Hannah;
Henderson, Nikola; Wright, Penelope (2012);

Elementary Students’ Motivation to Read and Genre Preferences— por: Ives,
Samantha T.; Seth A.; Parsons, AllisonWard; Robertson, Dana A.; Daoud,
Nisreen; Young, Chase; Polk, Lisa (2020);

The Effects of Visual Arts Pedagogies on Children’s Intrinsic Motivation,
Creativity, Artistic Skill and Realistic Drawing Ability — por: Chad-Friedman,
Emma; Lee, Yoona; Liu, Xiaodong; Watson, Malcom W. (2019);

The Relationship between Elementary School Students’ Reading
Comprehension and Reading Motivation — por: Kusdemir, Yasemin; Bulut,
Pinar (2018);

The Examining Reading Motivation of Primary Students in Terms of Some
Variables — por: Biyik, Merve Atas; Erdogan, Tolga; Yildiz, Mustafa; (2017);
Portfolios as a Tool for AfL and Student Motivation: Are They Related? — por:
Baas, Diana; Vermeulen, Marjan; Castelijns, Jos; Martens, Rob; Segers, Mien
(2020);

Measuring Elementary Student’s Mathematics Motivation: A Validity Study—
por: Orosco, Michael J. (2016);

Book Reading Motivation Scale: Reliability and Validity Study — por:
Katranci, Mehmet (2015);

Validation Evidence for the Elementary School Version of the MUSIC Model
of Academic Motivation Inventory (Pruebas de Validacion para el Modelo
MUSIC de Inventario de Motivation Educativa para Escuela Primaria) — por:
Jones, Brett D.; Sigmon, Miranda L. (2016);
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21. Intrinsic Motivation and Achievement in Mathematics in Elementary School:
A Longitudinal Investigation of Their Association — por: Garon-Carrier,
Gabrielle; Boivin, Michel; Guay, Frédéric; Kovas, Yulia; Dionne, Ginette;
Lemelin, Jean-Pascal; Séguin, Jean R.; Vitaro, Frank; Tremblay, Richard E.
(2016);

22. Sex or Gender Identity? Understanding Children’s Reading Choices and
Motivation — por: McGeown, Sarah P. (2015);

23. Gender Differences in the Strength of Association between Motivation,
Competency Beliefs and Reading Skill — por: Logan, Sarah; Medford, Emma
(2011);

24. Longitudinal Study of the Role of Reading Motivation in Primary Students’
Reading Comprehension: Implications for a Less Simple View of Reading —
por: Cartwright, Kelly B.; Marshall, Timothy R.; Wray, Erica (2015);

25. Competence Beliefs and Perceived Ability Evaluations: How Do They
Contribute to Intrinsic Motivation and Achievement? — por: Freiberger,
Verena; Steinmayr, Ricarda; Spinath, Birgit (2012);

26. The Importance of Intrinsic Motivation for High and Low Ability Readers'
Reading Comprehension Performance — por: Logan, Sarah; Medford, Emma;
Hughes, Naomi (2011);

PsycINFO

11.03.2021

Termos de Pesquisa: Motivation to learn OR Motivation (TI Titulo) AND
Assessment OR Evaluation OR Scale OR Psychometric (AB Resumo) AND Children OR
Child OR Elementary OR Primary AND School (AB Resumo)

551 Resultados Disponiveis

Refinamentos dos Resultados:

Data da Publicagdo — De 2000 até 2021 — 405 resultados

Tipos de Fontes — Revistas Académicas — 253 resultados

Idioma —Inglés - 209 resultados

Idade — School Age (6-12yrs) — 104 resultados

Apds um levantamento geral através dos resumos e posteriormente uma analise

detalhada dos 104 artigos disponiveis apresentados na base de dados, foram selecionados
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3 estudos e excluidos 101 estudos, devido ao facto de apresentarem caracteristicas
incluidas nos critérios de exclusdo para a presente revisao tais como:

- Estudos Duplicados (29);

- Motivacdo avaliada fora do contexto de aprendizagem (29);

- A motivacdo néo ¢ avaliada por si s6 (8);

- Estudos focados na motivacdo para atividades fisicas e/ou educacéo fisica em
criancgas (13);

- A idade da amostra do estudo € inferior ou superior a pretendida (infantario,
2°ciclo e ensino secundario) (12);

- Estudos relacionados com a motivacdo de professores e/ou candidatos a
professores de criangas do pré-escolar e ensino primario, pais e/ou cuidadores legais de
criancas e adolescentes (3);

- Ano de Publicacdo anterior a 2010 (3);

- Artigos ndo disponiveis (4).
Os artigos selecionados sdo 0s seguintes:

27.  Effect of Parents’ Encouragement on Reading Motivation: The Mediating
Effect of Reading Self-Concept and the Moderating Effect of Gender — por: Xia,
Tiansheng; Gu, Honglei; Li, Weirong (2019);

28.  The Relation Over Time between Achievement Motivation and Intelligence
in Young Elementary School Children: A Latent Cross-Lagged Analysis — por: Bergold,
Sebastian; Steinmayr, Ricarda (2016);

29. The Effects of a Digital Formative Assessment Tool on Mathematics
Achievement and Student Motivation: Results of a Randomized Experiment— por: Faber,
Janke M.; Luyten, Hans; Visscher, Adrie J. (2017);

Web of Science

13.03.2021

Termos de Pesquisa: Motivation to learn OR Learning Motivation OR Student
Motivation (Titulo) AND Assessment OR Evaluation OR Scale OR Psychometric (T6pico)
AND Children OR Child OR Elementary OR Primary AND School (To6pico)

167 Resultados Disponiveis
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Refinamentos dos Resultados:
Anos de Publicagdo — 2000-2020 — 156 resultados
Idioma — Inglés — 137 resultados
Tipo de Documento — Article — 100 resultados

Apobs um levantamento geral através dos resumos e posteriormente uma analise
detalhada dos 100 artigos disponiveis apresentados na base de dados, foram selecionados
7 estudos e excluidos 93 estudos, devido ao facto de apresentarem caracteristicas
incluidas nos critérios de exclusao para a presente revisdo tais como:

- Estudos focados na motivacdo para atividades fisicas e/ou educacdo fisica em
criangas (12);

- A idade da amostra do estudo é inferior ou superior a pretendida (infantario,
2°ciclo e ensino secundario) (40);

- Estudos relacionados com a motivagéo de professores, candidatos a professores
ou estudantes de ensino (11);

- Estudos Duplicados (23);

- A motivacdo ndo ¢ avaliada por si s6 (3);

- Estudos no qual a motivacdo é avaliada num contexto sem ser no contexto de
aprendizagem (3);

- Revisdo de Literatura (1);

30. Teacher Ability Evaluation and Changes in Elementary Student Profiles of
Motivation and Performance in Mathematics — por: Lazarides, Rebecca;
Viljaranta, Jaana; Aunola, Kaisa; Nurmi, Jari-Erik (2018);

31. Measurement Invariance and Validity of a Brief Questionnaire on Reading
Motivation in Elementary Students — por: Stutz, Franziska; Schaffner, Ellen;
Schiefele, Ulrich (2017);

32. Effects of Educational Games on Sight Word Reading Achievement and
Student Motivation— por: Gibbon, Justine M.; Duffield, Stacy; Hoffman,
Jeanette; Wageman, Justin J. (2017);

33. The Effects of High/Low Interactive Electronic Storybooks on Elementary
School Students' Reading Motivation, Story Comprehension and Chromatics
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Concepts— por: Kao, Gloria Yi-Ming; Tsai, Chin-Chung; Liu, Chia-Yu; Yang,
Cheng-Han (2016);

34. The Effect of Kayeu Learning Outside the Classroom Primary Science Module
on Intrinsic Motivation of Indigenous Learners — por: Chen, Cindy Wong
Chyee; Osman, Kamisah (2016);

35. Learning Science via Animated Movies: Its Effect on Students’ Thinking and
Motivation— por: Barak, Miri; Ashkar, Tamae; Dori, Yehudit J. (2011);

36. Interactive Whiteboards Produce Small Gains in Elementary Students' Self-

Reported Motivation in Mathematics — por: Torff, Bruce; Tirotta, Rose (2010);
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Quadro 51. tens do checklist a serem incluidos no relato de revisdo sistematica ou meta-andlise

Secao/topico M. Item do checkiist Relatado na pagina
n.
TITULD
Titulo 1 | Identifigque o artigo como uma revis3o sistematica, meta-analise, ou ambos. i
ABSTRACT
Aesumo estruturado 2 | Apresente um resumo estruturado incluindo, se aplicavel: referencial tedrico; objetivos;
fonte de dados; critérios de elegibilidade; participantes e intervengdes; avaliac3o do i
estudo e sintese dos métodos; resultados; limitagdes; conclusdes e implicagdes dos
achados principais; numero de registro da revisdo sistematica.
INTRODUGCAD
Racional 3 | Descreva a justificativa da revisdo no contexto do que ja & conhecido. i,2
Objetivos 4 | Apresente uma afirmacio explicita sobre as questdes abordadas com referéncia a
. . - - )
participantes, intervencdes, comparagbes, resultados e desenho de estudo (FICOS). =
METODOS
Protocolo e registo 5 | Indigue s& existe um protocolo de revisdo, se e onde pode ser acessado (ex. endereco
eletrdnica), e, se disponivel, forneca informagdes sobre o registro da revisdo, incluindo o M
numero de registro.
Critérios de o | Especifigue caracteristicas do estudo (ex. PICOS, extens3o do seguimento) &
elegibilidada caracteristicas dos relatos (ex. anos considerados, idioma, se & publicado) usadas como 38, 39,40, 41, 42
critérios de elegibilidade, apresentando justificativa.
Fontes de informagio 7 | Descreva todas as fontes de informagdo na busca (ex. base de dados com datas de
cobertura, contato com autores para identificagSo de estudos adicionais) e data da dltima | 42,43, 44
busca.
Busca B | Apresente a estratégia completa de busca eletrénica para pelo menos uma base de 47 43 44

dados, incluindo os limites utilizados, de forma que possa ser repetida.
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Secaoftopico N. Item do checklist Relatado na pagina
M.

Selecdo dos estudaos 9 | Apresente o processo de selecdo dos estudos (isto &, busca, elegibilidade, os incluidos na 41 42 43
revisdo sistematica, e, s aplicavel, os incluidos na meta-analisa). v

Processo de coleta de 10 | Descreva o método de extracdo de dados dos artigos (ex. formas para piloto,

dados independente, em duplicata) e todos os processos para obtencio e confirmagio de dados 41, 42 43, 24
dos pesguisadores.

Lista dos dados 11 | Liste e defina todas as varidveis obtidas dos dados (ex. PICOS, fontes de financiamenta) e | 47,43, 48, 50, 51, 51,
quaisguer suposicies ou simplificagbes realizadas. 53, 54,358,568

Risco de viés em cada 12 | Descreva os metodos usados para avaliar o risco de viés emn cada estudo (incluindo a

estudo especificagdo se foi feito durante o estudo ou no nivel de resultados), e como esta M
informacdo foi usada na analise de dados.

Medidas de 13 | Defina as principais medidas de sumarizacio dos resultados (ex. risco relativo, diferenca 47 43 40 50 51 51

sumarizac3o méedial). 53, 54, 55, 54

Sintese dos resultados 14 | Descreva os metodos de analise dos dados e combinagido de resultados dos estudos, se 47 &8 40 50 51 52
realizados, incluindo medidas de consisténcia (por exemplo, 12) para cada meta-analise. PR R R

Risco de wiés entre 15 | Especifigue gualguer avaliac3o do risco de viés gue possa influenciar a evidéncia

estudos curmulativa (ex. viés de publicac 3o, relato seletivo nos estudos). MNIA

Analises adicionais 15 | Descreva métodos de andlise adicional (ex. andlise de sensibilidade ou anilise de 47 43 40 50 51 52
subgrupos, metarregressio), se realizados, indicando quais foram pré-especificados. LT

RESULTADOS

Selecdo de estudos 17 | Apresente numeras dos estudos rastreados, avaliados para elegibilidade e incluidos na
revisdo, razbes para exclusdo em cada estagio, preferencialmente por meio de grafico de 43, 44,45
fluxa.

Caracteristicas dos 18 | Para cada estudo, apresente caracteristicas para extracio dos dados (ex. tamanho do 15 54 EE 58

estudos estudo, PICOS, periodo de acompanhamento) e apresente as citagbes.

Risco de viés entre as 19 | Apresente dados sobre o risco de viés em cada estudo e, se disponivel, alguma avaliagio MNIA

estudos

em resultados (ver itemn 12).
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Secao/topico M. tem do checklist Relatado na pagina
fi.
Resultados de estudos 20 | Para todos os desfechos considerados (beneficios ou riscos), apresente para cada estudo: |57, 58, 59, 60, 61,
individuais {a) sumario simples de dados para cada grupo de intervencdo e (b) efeitos estimados & 62, 63, 64, 65, 66,
intervalos de confianga, preferencialmente por meio de graficos de floresta. Ty
Sintese dos resultados 21 | Apresentes resultados para cada meta-analise feita, incluindo intervalos de confianca & 5o 50 61 B2 63
medidas de consisténcia. L e
Risco de viés entre 22 | Apresente resultados da avaliac3o de risco de viés entre os estudos (ver item 15). NIA
estudos
Analises adicionais 23 | Apresente resultados de andlises adicionais, se realizadas (ex. andlise de sensibilidade ou 70.71.72 73, 74
subgrupos, metarregress3o [ver item 16]). o
DISCUSSAD
Sumario da evidéncia 24 | Sumarize os resultados principais, incluindo a forga de evidéncia para cada resultado;
coansidere sua relevancia para grupas-chave [ex. profissionais da sadde, usuarios e 68, 69
formuladores de politicas).
Limitaces 25 | Discuta limitacdes no nivel dos estudos e dos desfechos (ex. risco de viés) & no nivel da 75 76
revisdo (ex. obtencio incompleta de pesquisas identificadas, relato de viés). ;
Conclusbes 26 | Apresente a interpretacdo geral dos resultados no contexto de outras evidéncias e 74 75 78
implicacdes para futuras pesquisas. o
FINANCIAMENTO
Fimanciamento 27 | Descreva fontes de financiamento para a revis3o sistemnatica e outros suportes [ex NIA

suprimenta de dados), papel dos financiadores na revisdo sistematica.
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Anexo |11 - Escalas/instrumentos que medem a motivacgao para a

aprendizagem em alunos do ensino basico
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Anexo 111

Escalas/instrumentos que medem a motivacdo para a aprendizagem em alunos do ensino

basico

Instrumento e Autor

Amostra

Learning Motivation Questionnaire —
LMQ baseado no Learning Process
Questionnaire - LPQ (Biggs’s ,1987a,
1987b, 1987c)

Learning Motivation Scale — LMS (Liu et
al., 2010)
Learning
(Setiani et al., 2019)

MAAT — Success Motivation Scale I-A

Motivation  Questionnaire

Knowledge Learning Scene (Zhou
Bucheng)
Motivation Scale towards Science

Learning (Uyanik, G., 2014)

Motivation Scale (aspetos da motivagédo
na aprendizagem apresentados por Avrita,
2008) (Komarudin, 2017)

Achievement Motivation Questionnaire
(Herman, 2000)
Motivation to Write
(Codling & Gambrell, 1997)

Profile Scale

Writing Motivation Scale (Ozturk, 2013)

Motivation for Reading Questionnaire -
MRQ (Wigfield & Guthrie, 1997);
Motivation for Reading Questionnaire
Revised Version (Wang & Guthrie, 2004)

158 alunos do 1° ao 3° ano de 3 turmas de

uma escola priméria na China

40 alunos do 4° ano numa escola urbana

de Taiwan

34 alunos do 2° ano na Indonésia

329 alunos do 4° ao 6° ano de uma escola

rural na China

65 alunos do 4° ano na Turquia

Alunos com idades entre 0s 7 e 0s 11 anos

na Indonésia

66 alunos do 2° ao 5° ano no Irdo

30 alunos no 4° ano de uma escola privada
na Turquia; 165 alunos no 4° ano na
Turquia

46 alunos no 4° ano numa escola primaria
urbana na Turquia; 156 alunos no 4° ano
na Turquia

182 alunos do 4° ao 6° ano de 5 escolas
priméarias no Reino Unido; 223 alunos do
4° a0 6° ano de 4 escolas primarias no

Reino Unido; 492 alunos do 3° ao 6° ano
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(Reading Motivation Questionnaire for
Elementary  Students - RMQ-E

(Schaffner e Schiefele, 2007)

Self-Regulation Questionnaire - SRQ-RM
(De Naeghel et al., 2012)

Intrinsic ~ Motivation  Questionnaire
(Chad-Friedman; Lee et al., 2019)
Text-Oriented Reading Motivation Scale
(Aydemir & Ozturk, 2013)

Motivation to Read Profile - MRP
(adaptado a turco Yildiz, 2013) e Verséao
Modificada de Motivation to Read
Profile-Revised survey - MRP-R (Malloy
etal., 2013)

Children’s Perceived Use of Self-
Regulated Learning Inventory (CP-SRLI)
(Vandevelde, Van Keer, & Rosseel,
2013)

Beliefs, Engagement, and Attitude Math
Motivation Scale — BEAMMS (Orosco,
2016)

Book Reading Motivation Scale — SMRB
(Katranci, 2015)

MUSIC® Model of Academic Motivation
Inventory (Sigmon and Jones, 2015)
Elementary School Motivation Scale
(Guay et al., 2010)

Early Reading Motivation Assessment -
ERMA (itens adaptados de Chapman &
1995; Eccles et al., 1993;

Valeski & Stipek, 2001)

Tunmer,

de 4 escolas primarias do Reino Unido;
111 alunos do 4° ao 6° ano de 2 escolas do
Reino Unido; 1497 alunos do 1° ao 3° ano
na Alemanha

195 alunos do 3° ao 5° ano de 3 escolas
nos EUA

59 alunos do 3° ano de 2 escolas primérias
nos EUA

119 alunos no 4° ano na Turquia

769 alunos do 2° ao 4° ano de 3 escolas na

Turquia; 9 alunos no 1° ano nos EUA

419 alunos do 4° ao 6° ano de 7 escolas na

Alemanha

183 alunos do 2° e 3° ano de 2 escolas nos
EUA

1224 alunos do 4° ao 6° ano na Turquia

535 alunos do 1° ao 5° ano de 5 escolas
nos EUA

1478 alunos do 1° ao 4° ano no Canada

68 alunos do 1° ao 2° ano em 4 escolas no

Reino Unido
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Pupil Reading Motivation Scale - PRMS
(Liu, 2012)
Questionnaire
Motivation- Munich High Ability Test
Battery (Heller & Perleth, 2007)
Questionario baseado no estudo de coorte
COOL 5-18 (Driessen et al., 2012) e no

Inventario de

for Achievement

Motivacdo Intrinseca
(Meijer et al., 2008) (Faber et al., 2017)
Task-Value Scale for Children - TVS-C
(Aunola et al., 2006; 1999) baseado em
Eccles et al., 1983); Self-Concept- Escala
de 1 item (Nurmi & Aunola, 2005;
Nicholls,  1978); Ability
Evaluation - Escala de 1 item

ESMS — Electronic Storybook Motivation
Scale (Kao et al., 2016) - Adaptacdo da
Escala IMMS — Instructional Materials
Motivation Scale (Keller, 1991)

Versao adaptada (Leibham's, 2005) Youth
Children’s
Motivation
Instrument (Gottfried, 1990)

Teacher

Intrinsic

(Y-CAIMI)

Academic

Inventory

Questionario de Motivacdo Cientifica
(baseado no SMQ- Science Motivation
Questionnaire (Glynn & Koballa, 2006;
Barak et al., 2011)

Self-Reported Motivation Questionnaire
(Torff, Tirotta, 2010)

254 alunos do 4° ao 6° ano em 2 escolas

na China

157 alunos do 1° ano de 5 escolas

primarias na Alemanha

1808 alunos no 3° ano de 79 escolas nos

Paises Baixos

237 alunos do 1° e 2° ano de 18 turmas na

Finlandia

40 alunos do 4° ano de 2 turmas em

Taiwan

73 alunos do 2° ano de 4 escolas na

Malésia

1335 alunos do 4° ao 5° ano de 7 escolas

primarias em Israel

773 alunos do 3° ao 5° ano nos EUA
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