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Motivacao para a leitura ao longo da

escolaridade (¥)

INTRODUCAO

Frequentemente se ouve falar da necessidade
e da importancia de, desde cedo, os alunos se
envolverem em actividades de leitura. Este
envolvimento, segundo varios autores ¢
concebido como resultante da conjugacdo de
processos motivacionais e a mobilizagdo de
estratégias cognitivas diferenciadas (Baker,
Afflerbach, & Reinking, 1996; Wigfield,
Guthrie, Perencevich, et al., 2008). Nesta
perspectiva os leitores com elevado
envolvimento s@o mais motivados e estratégicos
enquanto que os menos envolvidos se mostram
menos motivados e usam menos estratégias para
acederem a compreensdo do que léem.
Complementando esta ideia, Baker, Afflerbach, e
Reinking (1996) consideram que os leitores
envolvidos sdo “motivados, estratégicos,
conhecedores e socialmente interactivos” (Baker,
Afflerbach, & Reinking, 1996, p. xv). Concebido
desta forma, o envolvimento com a leitura deve
ser considerado como multidimensional
envolvendo aspectos comportamentais,
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cognitivos, emocionais e também sociais (Baker,
Afflerbach, & Reinking, 1996; Guthrie &
Anderson, 1999; Guthrie & Knowels, 2001;
Wigfield, Guthrie, Perencevich, et al., 2008).
Neste sentido, o estudo e a compreensdo dos
processos motivacionais subjacentes a leitura,
poderdo dar um contributo importante para a
compreensdo do envolvimento com a leitura.

Motivagdo para a leitura

Wigfield, Guthrie, Tonks, e Perencevich
(2004) consideram que, quando se pretende
estudar a motivacdo tem que se considerar a
especificidade de cada dominio (e.g., leitura,
matematica, ciéncias). E evidente que, desde
muito cedo, as criangas comeg¢am a diferenciar
as suas percepcdes de competéncia, o seu
interesse e motivagdo intrinseca em diferentes
areas. A investigacdo também tem evidenciado
que, consoante os dominios, a motivagdo das
criancas pode variar na sua intensidade “as
criangas podem estar mais fortemente motivadas
numa darea especifica (e.g., matematica) do que
noutra (e.g., leitura) (Wigfield et al., 2004, p.
300). Para além disso, segundo os autores,
existem certos dominios da motivagdo para a
leitura que sdo especificos desta area, tais como
os aspectos sociais associados a partilha de
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livros e de leituras com outros. Deste modo, para
se estudar a motivacdo para a leitura, ¢
necessario considerar a sua especificidade, para
além dos contributos de diferentes quadros
teoricos da motivacdo. Wigfield (1997), na
caracterizacdo da motivagdo para a leitura, refere
que devem ser tidas em conta diferentes
dimensdes como: as autopercepcdes de leitor e
sentimentos de eficacia que influenciam as
expectativas de sucesso; os afectos associados a
leitura, nomeadamente a satisfagdo e prazer, os
quais, por sua vez, irdo influenciar dimensdes
como o valor e interesse atribuidos a leitura.
Complementando esta ideia, mais tarde, explora
este tema apresentando 3 grandes eixos, que
seriam centrais, no estudo da motivagdo para a
leitura (Wigfield, 2000): (1) motivacao intrinseca
e extrinseca, (2) percepgdes de competéncia e de
eficacia, e (3) motivacdo social. Segundo o
autor, a analise de aspectos extrinsecos e
intrinsecos permite uma melhor compreensdo
das razdes subjacentes ao desenvolvimento de
actividades de leitura, podendo estas estar
relacionadas mais com o prazer e interesse
resultante da leitura, ou com o receber alguma
gratificacdo externa (e.g., notas, reconhecimento
dos outros). As percepgdes de competéncia e
eficacia referem-se as avaliagdes que os sujeitos
fazem da sua capacidade para desenvolverem
determinadas actividades, podendo estas facilitar
ou inibir um maior envolvimento nas mesmas.
Quanto a motivagdo social, o autor considera-a
central no que se refere a leitura, pois a leitura é
frequentemente uma actividade social em que a
sua utiliza¢@o com fins sociais pode envolver a
partilha de ideias e leituras.

Esta visdo multidimensional da motivagdo
para a leitura tem vindo a ser partilhada por
diferentes autores, embora por vezes se
verifiquem algumas diferengas na sua
operacionaliza¢do, resultando em caracterizagdes
com uma maior ou menor diversidade nas
facetas consideradas (e.g., Gambrell, Palmer,
Codling, & Mazzoni, 1996; Scher & Baker,
1997; Wigfield, Guthrie, & McGough, 1996).

Segundo Wigfield (2000) o facto de se
considerar a motiva¢cdo como multifacetada
implica que ndo se encararem as criangas como
motivadas ou desmotivadas, mas sim como
podendo estar motivadas por diferentes razoes.

564

Para além disso, alguns aspectos da motivagdo
poderdo ser mais benéficos para a aprendizagem
do que outros. Sendo assim, as criancas que
estdo intrinsecamente motivadas, que tém
concepcdes de competéncia positivas e gostam
de partilhar com os outros as suas actividades de
leitura, tornar-se-ao provavelmente leitores mais
envolvidos.

Desenvolvimento da motivagdo para a leitura

O conhecimento das caracteristicas motiva-
cionais ao longo da escolaridade podera levar a
uma melhor compreensao das particularidades
inerentes a motivagdo para a leitura e consequen-
temente a uma interven¢ao mais apropriada para
a sua promogao.

A investigacdo sobre o desenvolvimento da
motivacdo para a aprendizagem em geral e para
areas especificas do saber, tem mostrado que, de
um modo geral, hda uma tendéncia para que
aspectos ligados as percep¢des de competéncia e
motivacdo intrinseca sofram um decréscimo
enquanto a motivacao extrinseca parece aumentar
ao longo da escolaridade (Eccles, O’Neill, &
Wigfield, 2005; Harter, Whitesell, & Kowalksi,
1992; Lepper, Corpus, & lyengar, 2005).

Esta tendéncia, para um decréscimo dos
indicadores motivacionais, também tem sido
verificada quando se estuda a motivagdo para a
leitura. A medida que as criangas progridem na
sua escolaridade parece que, em varios aspectos,
as suas motivacdes para a leitura tendem a
diminuir (Baker & Wigfield, 1999; Gambrell,
Palmer, Codling, & Mazzoni, 1996; Monteiro &
Mata, 2001; Wigfield & Guthrie, 1997).
Wigfield e Guthrie (1997) verificaram este
decréscimo quando compararam alunos do 4° e
5° anos em dimensdes como a Percepcao de
Eficacia, Reconhecimento Social ¢ Razoes
Sociais. Resultados semelhantes foram
encontrados por Baker e Wigfield (1999) ao
compararem as caracteristicas motivacionais de
alunos do 5° e 6° anos de escolaridade, onde uma
descida dos valores motivacionais foi evidente
tanto para a dimensao Reconhecimento Social,
como para as Razdes Sociais. Também
estudando estas faixas etdrias, mas procurando
caracterizar as motivagdes para a leitura de
alunos do 3° e do 5° anos de escolaridade,



Gambrell, Palmer, Codling e Mazzoni (1996)
verificaram igualmente que os alunos mais
novos apresentaram niveis de motivagdo mais
elevados na dimensdo Valor atribuido a leitura.

No que se refere a realidade Portuguesa,
Monteiro ¢ Mata (2001) ao tragarem os perfis
motivacionais para a leitura de alunos do 1°
ciclo de escolaridade (1° ao 4° ano) obtiveram
resultados ndo totalmente consonantes com 0s
das investigagdes anteriores. Assim, enquanto
nas dimensdes Prazer associado a leitura e
Reconhecimento Social se replicaram os
resultados dos referidos estudos, diminuindo ao
longo da escolaridade, na dimensdo Auto-
conceito de Leitor verificou-se uma tendéncia
inversa, com os alunos mais velhos a apresen-
tarem autopercep¢des mais elevadas. Este
aumento no Autoconceito de Leitor pode ser
explicado pelo facto de, neste estudo, se terem
incluido alunos muito contrastados em termos
das suas competéncias em leitura. Entre os
participantes nesta investigacao estavam alunos
no inicio da aprendizagem formal da leitura e,
em termos de performance em leitura existe
uma diferenca real e evidente entre os alunos do
1° ano, que estdo numa fase muito inicial da
aprendizagem da leitura e os alunos do 3° ou 4°
ano, que ja dominam razoavelmente esta
competéncia e sdo na maior parte dos casos,
leitores fluentes.

Apesar de na maior parte dos estudos apresen-
tados serem referidos dados relativos a anos de
escolaridade bastante proximos, parece existir
bastante concordancia entre os seus resultados.
De um modo geral quando sdo encontradas
diferencas nas motivagdes para a leitura, entre os
anos de escolaridade, estas vdo no sentido de
serem os alunos mais novos a evidenciarem
valores motivacionais mais elevados.

Motivagdo para a leitura e género

O género tem-se mostrado como uma variavel
a considerar quando se procura compreender e
caracterizar a motivacao para a leitura. Os resul-
tados das investigagcdes nesta area tém eviden-
ciado algumas diferencas consoante o género.

Ao estudarem o efeito do género em alunos
do 4° e 5° anos de escolaridade, Wigfield e
Guthrie (1997) encontraram diferencas nos

perfis motivacionais em fun¢do do género, nos
dominios Eficacia, Importancia, Razdes Sociais
e Competicdo com as raparigas a apresentarem
niveis mais elevados nos trés primeiros e o0s
rapazes a superiorizarem-se na dimensao
Competi¢do. Também Baker e Wigfield (1999),
na investigagdo que desenvolveram com alunos
do 5° e 6° anos, realgam um efeito do género em
nove dimensdes da motivacdo para a leitura
(Auto-eficacia, Desafio, Curiosidade, Envolvi-
mento, Importancia, reconhecimento, Notas,
Razdes Sociais e Complacéncia), apresentando-
se sempre as raparigas mais motivadas do que os
rapazes, quer se tratassem de motivos mais
extrinsecos, intrinsecos ou com um caracter
mais social. Para criangas no inicio de escolari-
dade, Mazzoni, Gambrell, ¢ Korkeamaki (1999)
verificaram igualmente este efeito do género. De
realcar que os resultados de algumas investi-
gacdes desenvolvidas sobre as atitudes face a
leitura sdo consistentes com os anteriormente
apresentados, verificando-se uma tendéncia para
as raparigas desenvolverem atitudes mais
positivas do que os rapazes (McKenna, 2001).

Em Portugal, Monteiro e Mata (2001) no seu
estudo com criangas do 1° ao 4° ano de escolari-
dade obtiveram resultados semelhantes. O efeito
do género mostrou-se significativo tanto para o
Autoconceito de Leitor como para o Reconhe-
cimento Social, apresentando as raparigas,
valores mais elevados.

OBIJECTIVOS

Com base na revisdo da literatura efectuada,
com este trabalho procuraremos aprofundar o
estudo da motivagdo para a leitura. A maior
parte dos resultados apresentados referem-se a
anos de escolaridade muito proximos e a alunos
em fases iniciais de aprendizagem (Baker &
Wigfield, 1999; Mazzoni, Gambrell, &
Korkeamaki, 1999; Monteiro & Mata, 2001;
Wigfield & Guthrie, 1997). Por outro lado, ndo
sabemos se as caracteristicas motivacionais
encontradas noutras realidades culturais se
confirmam para os estudantes Portugueses. Os
dados relativos ao 1° ciclo parecem apontar
nesse sentido (Monteiro & Mata, 2001) mas ¢é
necessario um maior aprofundamento no estudo
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desta tematica, nomeadamente com outros anos
de escolaridade

Teremos assim como principal objectivo,
caracterizar a motivacao para a leitura de alunos
do 3° ao 9° ano de escolaridade, procurando
analisa-la em funcdo da etapa de escolaridade e
do género.

METODO

Participantes

Participaram neste estudo 1405 estudantes
dos trés ciclos de escolaridade, que frequen-
tavam escolas na regido de Lisboa. Os alunos do
1° ciclo que integraram a nossa investiga¢do
frequentavam o 3° e o 4° anos de escolaridade
pois o questionario utilizado ndo se adequava a
criangas mais novas devido a sua dimensio e ao
modo de administragéo.

TABELA 1

Distribui¢do dos participantes
por género e ciclo de escolaridade

Ciclo Total
1° Ciclo 2° Ciclo 3°Ciclo
(3°e4°anos) (5°e6°anos) (7° 8°e 9°anos)
Rapazes 198 251 225 674
Raparigas 218 267 246 731
Total 416 518 471 1405

Pela analise dos dados da Tabela 1 podemos
verificar que os participantes deste estudo se
distribuem de forma equilibrada tanto pelos trés
ciclos de escolaridade como consoante o género.

Instrumento e procedimentos

No presente estudo foi utilizada uma escala
construida a partir de duas versdes anteriores,
uma destinada a alunos do 1° ao 4° ano de esco-
laridade, que contemplava somente 3 dimensdes
e outra para alunos do 5° ao 9° ano com seis
dimensodes (Monteiro & Mata, 2001, 2002). A
presente versdo ficou constituida por 34 itens
distribuidos por cinco dimensdes distintas:
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Importancia e Curiosidade — oito itens que
caracterizam a importancia atribuida a leitura e a
curiosidade para ler sobre novos assuntos (e.g.,
“Ler ¢ importante porque aprendo coisas
novas”); Reconhecimento Social — sete itens que
se referem a importancia e gratificacdo sentidas
quando os outros (pais, professor e colegas)
reconhecem os seus resultados e performance em
leitura (e.g., “Gosto que os meus pais
reconhecam os meus esforgos para ler”); Razdes
Sociais — seis itens que reenviam para a partilha
de livros e de ideias sobre os livros (e.g.,
“Converso com 0s meus amigos sobre o que
leio”); Prazer — oito itens que caracterizam a
satisfagdo e prazer retirados dos momentos de
leitura (e.g., “Quando leio fico distraido e nao
dou pelo tempo passar”); Autopercep¢do de
Competéncia — sete itens que procuram
identificar a confianga e as dificuldades sentidas
enquanto leitor (e.g., “Quando estou a ler tenho
que voltar atras varias vezes, para compreender o
que 1i”).

Cada item ¢é apresentado sob a forma de uma
afirmacdo sobre a qual os alunos tém que
analisar o seu grau de identificacdo. As respostas
sdo dadas numa escala tipo Likert de quatro
pontos, podendo estas variar entre “Muito
diferente de mim”, “Diferente de mim”, Parecido
comigo” ou entdo “Muito parecido comigo”. A
cotagdo ¢ feita de 1 a 4 pontos de modo a que 4
pontos reenviem sempre uma motivagdo mais
elevada no dominio considerado. No final sdo
calculadas as médias das pontuacdes dos itens de
cada dimensao, obtendo-se assim cinco valores
diferentes para tragar os perfis motivacionais.

Uma analise factorial exploratoria, usando a
extrac¢do de componentes principais, seguida de
uma rota¢do Varimax, permitiu analisar o padrao
factorial da escala. Este mostrou-se bem defi-
nido, distribuindo-se os itens pelas cinco dimen-
soes de acordo com a sua concepgdo. Resultou,
entdo, uma solucdo factorial com cinco factores,
onde o grau de satura¢do de cada item com o
respectivo factor se mostrou adequado, sendo a
média de saturacdo para todos os itens de .65 e a
percentagem de variancia explicada de 55,5%.

No presente estudo a consisténcia interna das
diferentes dimensdes, avaliada através do Alfa
de Cronbach, revelou-se adequada. O valor mais
baixo foi obtido na dimensdo Autopercepcio de



Competéncia (.69) o qual estd muito proximo do
limiar da aceitabilidade (.70) (Nunnaly, 1978).
Nas restantes dimensdes o valor do Alfa de
Cronbach variou entre .84 ¢ .89.

A escala foi administrada colectivamente,
mas com os alunos mais novos, sempre que se
verificou essa necessidade, os itens foram lidos
em voz alta. Os alunos foram informados de que
ndo existiam respostas certas nem erradas e que
0 que interessava era a sua opinido. Apos a
administragdo dos itens exemplo, e a certeza de
que todos tinham compreendido passou-se a
aplicagdo dos restantes itens.

RESULTADOS

Estabelecemos como objectivo deste estudo a
caracterizacdo da motivagao para a leitura do 3°
a0 9° ano de escolaridade, procurando analisa-la
em funcdo da etapa de escolaridade e do género.
Para esse efeito, realizamos uma analise de
variancia multivariada considerando como varia-
veis independentes o ciclo de escolaridade e o
género e como variaveis dependentes as
diferentes dimensdes da motivagdo para a
leitura. Os resultados desta analise evidenciaram
a existéncia de efeitos principais do género
[Pillai’s Trace=0.011, F(5,1395)=3.14 p=0.008,
n2=.01] e do ano de escolaridade [Pillai’s
Trace=0.281, F(10,2792)=45.60, p<0.001,
n?=.14], ndo se verificando efeitos de interac¢do
[Pillai’s Trace=0.01, F(10,2792)=1.37, p=0.186,
7?=.005].

Os resultados das andlises univariadas, no que
se refere aos efeitos do ano de escolaridade,
permitiram constatar que estes ocorrem em todas
as dimensoes da motivacao — Prazer [F(2,1399)=
132.2 p<0.001, n?=.16], Importancia/Curiosidade
[F(2,1399)=130.1 p<0.001, 52=.16], Reconhe-
cimento Social (£(2,1399)=192.6 p<0.001,
n2=.22]; Razdes Sociais [F(2,1399)=107,8
p<0.001, n2=.13] e Autopercep¢do de Compe-
téncia [F(2,1399)=24,687 p<0.001, 2=.03)]. A
analise da Figura 1 permite-nos constatar que a
excepgdo da dimensdo da Autopercepgdo de
Competéncia, os valores de motivagdo para a
leitura vao baixando a medida que o ano de
escolaridade aumenta. Uma analise post-hoc
utilizando o teste de Tukey permite evidenciar que
estas diferencas sdo significativas entre todos os
ciclos de ensino, exceptuando para a dimensdo
Autopercepcdo de Competéncia. Neste caso, os
alunos do 1° Ciclo apresentam valores signifi-
cativamente mais baixos que os dos 2° e 3° Ciclos,
ndo se verificando diferengas entre os alunos
destes dois ciclos de estudos.

A andlise da Figura 1 permite-nos ainda
constatar que os valores mais elevados se
encontram nas dimensdes Importancia/
/Curiosidade, Reconhecimento Social e Prazer,
para todos os ciclos de escolaridade. Na
dimensdo Autopercepcdo de Competéncia
encontramos os valores mais baixos, situando-se
estes abaixo do valor médio da escala (2,5).
Assim, os nossos alunos atribuem importancia as
actividades de leitura, gostam de ver os seus
progressos reconhecidos pelos outros signifi-
cativos mas ndo se consideram bons leitores.

FIGURA 1
Meédias das diferentes dimensées da motivagdo para a leitura, por ciclo de escolaridade
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FIGURA 2

Médias das diferentes dimensoes da motivagdo para a leitura, por género
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No que se refere ao género, os resultados da
analise de varidncia demonstraram a existéncia
de diferengas significativas em todas as
dimensdes com excepg¢ao da Autopercepcao de
Competéncia [Prazer [F(1,1399)=11,834
p=0.001, ©2=.008], Importancia/Curiosidade
[F(1,1399)=7,602 p=0.006, n?=.005], Razdes
Sociais [F(1,1399)=10,411 p=0.001, n2=.007] e
Reconhecimento Social [F(1,1399)=5,539
p=0.019, #2=.004)]. Em todas as dimensdes nas
quais se verificou a existéncia de diferengas
significativas as raparigas apresentaram valores
mais elevados que os rapazes (Figura 2).

A analise do eta quadrado parcial permite
evidenciar que os efeitos do ciclo de escola-
ridade sdo mais fortes que os do género (.14 vs.
.01) e afectam predominantemente a dimensdo
Reconhecimento Social, a qual apresenta um
forte declinio com o avancar da escolaridade.

DISCUSSAO

Este estudo teve como propositos caracterizar
os perfis motivacionais para a leitura de criancas
do 3° ao 9° ano de escolaridade, em fungdo do
ano de escolaridade e do género.

Os resultados aqui apresentados revelam um
efeito do ano de escolaridade na motivagdo para
a leitura, em particular nas dimensdes do Prazer,
Importancia e Curiosidade (dimensodes associadas
a motivacdo intrinseca), no Reconhecimento
Social (motivagdo extrinseca) e na Autopercepgao
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de Competéncia. Para estas dimensdes, com
excepcdo da Autopercep¢do de Competéncia, os
valores motivacionais decresceram com o
aumento do ano de escolaridade.

E por todos sabido que as criangas quando
entram para a escola sentem uma vontade muito
grande em aprender e revelam muita curiosidade
em relagdo as actividades escolares em geral e,
para a leitura, em particular. Em estudos ante-
riores, autores como Eccles, O’Neill, e Wigfield
(2005), Harter et al. (1992) e Lepper et al.
(2005) tinham constatado que a motivagdo
intrinseca para a aprendizagem decrescia ao
longo da escolaridade. No campo da motivacao
para a leitura estes dados foram confirmados por
Baker e Wigfield (1999), Gambrell et al. (1996),
Monteiro e Mata (2001) e Wigfield e Guthrie
(1997).

Esta tendéncia para uma descida global dos
valores motivacionais tem sido frequentemente
explicada tendo em conta dois aspectos: as
caracteristicas de desenvolvimento das criangas
e a diversificacdo de arcas de interesse ¢ de
competéncia. No que se refere as caracteristicas
de desenvolvimento, as criangas mais novas tém
capacidades mais limitadas para perceber as
situagdes e para se compararem com 0S outros
(Harter, 1990, 1999; Wigfield, 2000). Este facto
conduz, muitas vezes a avaliagdes das situagdes
e opinides muito mais positivas, por serem
menos rigorosas e objectivas. Por outro lado, a
diversificacdo de areas de interesse, a medida
que vao crescendo e contactando com novas
actividades e matérias pode levar a que uns



alunos se dediquem mais a um tipo de actividade
e outros a outro, provocando um decréscimo em
alguns aspectos das suas motivagdes. Neste
sentido, a simples analise da subida e descida
dos niveis motivacionais parece insuficiente para
uma compreensdo clara dos processos motiva-
cionais. Desta forma, € necessario compreender
se esses valores se mantém ainda em niveis
positivos, ou se a sua descida ¢ tdo acentuada
que se possa efectivamente tornar um problema,
por inibir o envolvimento dos sujeitos nas
actividades. A analise dos dados da Figura 1
permite-nos observar alguns indicadores
preocupantes. A descida ¢ tal forma acentuada
que, para os alunos do 3° ciclo, ndo ha qualquer
indicador motivacional francamente positivo,
pois nenhum apresenta valores iguais ou
superiores a 3. De real¢ar que o Prazer se
apresenta no ponto médio, enquanto que nas
Razdes Sociais para a leitura e Autopercepgdo de
Competéncia os niveis motivacionais sdo
bastante baixos.

Esta descida dos valores motivacionais para a
leitura, nomeadamente nos indicadores que
aparecem associados a motivagdo intrinseca
(e.g., Prazer, Importancia e Curiosidade) pode
também ser explicada pelas praticas pedagdgicas
utilizadas pelos professores nas actividades de
leitura. Quando as praticas de avaliacido
pedagogica dos professores se regem por
interpretagdes normativas, em que comparam
os alunos uns com os outros, em que estimulam
a competicao, podem levar a que estes déem
mais importancia as notas e a comparagao social,
conduzindo a um decréscimo progressivo da
motiva¢ao intrinseca pela leitura (Baker, Dreher,
& Guthrie, 2000; Wigfield, 2000). Por outro
lado, a utilizagdo de praticas de ensino muito
tradicionais, assentes quase exclusivamente na
utilizagdo do manual, de fichas e composigdes,
tal como refere Sim-Sim (2001), pode ter um
impacto negativo tanto ao nivel das aquisi¢des
como do envolvimento das criangas em situagdes
de leitura De resto, esta ideia tem sido
profundamente explorada nos Gltimos anos por
uma equipa de investigadores da Universidade
de Maryland, que desenvolveram e implemen-
taram um programa de trabalho sobre a leitura
denominado CORI (Concept-Oriented Reading
Instruction) (Guthrie, McRae, & Klauda, 2007,

Wigfield, Guthrie, & Von Secker, 2000;
Wigfield, Guthrie, Perencevich, et al., 2008).
Este programa procura integrar o ensino das
ciéncias e da leitura, usando materiais,
actividades e praticas diversificadas, estratégias
de leitura variadas, e valorizando a leitura
partilhada. Os resultados de diversas investi-
gacdes sobre os efeitos deste programa eviden-
ciam diferengas, ndo apenas no desempenho em
leitura, mas também ao nivel das motivagdes
(e.g., curiosidade, envolvimento, desafio),
concluindo pela existéncia de um efeito positivo,
com uma magnitude moderada a forte (Guthrie,
McKae, & Klauda, 2007). Assim, mostra-se que
as praticas de abordagem a leitura e a escrita,
podem ser determinantes no tipo e nivel de
motivagdo, factor este que podera justificar o
decréscimo verificado ao longo dos trés ciclos de
escolaridade, nos indicadores motivacionais dos
alunos participantes neste nosso estudo.

No que se refere a motivacdo extrinseca, a
literatura normalmente refere um aumento ao
longo da escolaridade, no que respeita a
aprendizagem em geral (Eccles, O’Neill, &
Wigfield, 2005; Harter, Whitesell, & Kowalksi,
1992). Contudo, os dados da investiga¢do sobre
motivagdo para a leitura, ndo tém mostrado
indicios deste aumento da motivagao extrinseca.
Usualmente os indicadores de motivagao
extrinseca utilizados, no estudo da motivagdo
para a leitura, sdo os incentivos, quer em termos
de Notas quer em termos de Reconhecimento
Social (Baker & Wigfield, 1999; Gambrell,
Palmer, Codling, & Mezzoni, 1996; Monteiro &
Mata, 2001; Wigfield & Guthrie, 1997; Wigfield,
Guthrie, & McGough, 1996). O que se tem
verificado ¢ que em relagdo as Notas ndo ha
qualquer efeito significativo do ano de
escolaridade, mas no que se refere ao Reconhe-
cimento Social, este normalmente decresce. Esta
descida do Reconhecimento Social faz sentido se
pensarmos que a medida que a crianca vai
conseguindo fazer avaliagdes do seu desem-
penho de forma mais autdbnoma necessita cada
vez menos dos refor¢cos extrinsecos que os
outros significativos (pais, colegas e professores)
possam fazer relativamente a sua performance
em leitura. Na presente investigagdo estes
valores sdo bastante positivos durante o 1° ciclo
e ainda durante o 2° ciclo, notando-se um
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decréscimo bastante acentuado no que se refere
ao 3° ciclo. Nestes alunos mais velhos, ¢ muito
menor a sua necessidade de confirmacao de
competéncia, ou reconhecimento do seu esforco
por parte dos outros que lhes sdo proximos, dai o
Reconhecimento Social ja ndo ser um motivo
essencial para se dedicarem a leitura.

Quanto as Razdes Sociais o que se verifica ¢
que estas, em etapa nenhuma da escolaridade,
surgiram como razdes importantes para o
envolvimento com a leitura. Para além disso,
essa importancia vai decaindo significativamente
ao longo da escolaridade. A explicagdo que
apresentamos anteriormente no que se refere a
influéncia das praticas pedagodgicas de
abordagem a leitura no decréscimo da motivagao
intrinseca pode novamente ser mobilizada. Uma
vez que as praticas tradicionais ndo promovem,
usualmente, nem a partilha nem a cooperagao
entre os alunos, isso também ndo ¢é transposto
para as suas caracteristicas motivacionais nem
para as utilizagdes da leitra.

Os resultados apresentados permitiram também
evidenciar que os efeitos do ciclo de escolari-
dade eram mais fortes que os do género. De
qualquer modo, apesar de o ano de escolaridade
introduzir alteracdes mais significativas nas
caracteristicas motivacionais, parece-nos impor-
tante também reflectir sobre algumas altera¢des
encontradas em fun¢@o do género. Os estudos
tém demonstrado que as raparigas sdo, em muitos
aspectos mais motivadas para a leitura do que os
rapazes (Baker & Wigfield, 1999; Monteiro &
Mata, 2001; Wigfield & Guthrie, 1997) desen-
volvendo, também, atitudes mais positivas face a
leitura (McKenna, 2001; McKenna, Kear, &
Ellsworth, 1995). Também alguma investigagdo
incidindo sobre os habitos e gosto pela leitura
evidencia diferencas atribuiveis ao género, que se
revelam desde o inicio da escolaridade (Lages,
Liz, Antonio, & Correia, 2007; Santos, Neves,
Lima, & Carvalho, 2007). No nosso estudo
verificou-se, igualmente, que as raparigas apre-
sentavam valores mais elevados de motivagao
para a leitura do que os rapazes nas dimensdes:
Prazer, Importancia/Curiosidade, Reconhecimento
Social e Razdes Sociais. Neste sentido apontam
também resultados do Pisa 2000 (Ramalho, 2001)
e do PISA 2003 (Ramalho, 2004) que vieram
demonstrar que as raparigas portuguesas
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revelaram melhores desempenhos em leitura do
que os rapazes. Estes resultados podem ser
explicados pelo desenvolvimento de expectativas
sociais mais positivas, criadas a partir de
categorizagdes feitas em relacdo ao desempenho
de rapazes e raparigas em leitura (Baker &
Wigfield, 1999; McKenna et al., 1995). As
expectativas em relacdo ao desempenho nas acti-
vidades de leitura, levam a que os professores
estimulem, encorajem e tenham um tratamento
diferenciado para com os seus alunos, consoante
o género, dando mais atencdo, interagindo mais
e colocando questdes sobre a leitura mais
frequentemente e com maior complexidade para
as raparigas (Good, 1987; MyHill & Jones,
2006; Rubie-Davies, 2006). Este tratamento
diferenciado pode levar a que os alunos se
envolvam com a leitura de forma distinta e,
consequentemente, pode conduzir a niveis de
motivagdo para a leitura desiguais. Estas
diferengas devem ser levadas em consideragao
em contexto de sala de aula pelos professores,
em particular quando querem envolver os seus
alunos e motiva-los para a leitura.

Este estudo, permitiu-nos conhecer melhor as
caracteristicas motivacionais dos alunos ao
longo da escolaridade e, deste modo, retirar
algumas pistas para o desenvolvimento de
estratégias pedagogicas que possam promover
aspectos especificos da motivacdo e, assim
conduzir a um maior envolvimento com a
leitura. Fica evidenciada a necessidade de se
mobilizarem, nas nossas escolas, estratégias que
promovam o prazer e o gosto pela leitura, uma
vez que os alunos chegam ao 3° ciclo retirando
pouca satisfacdo dos momentos de leitura.
Certamente que o Plano Nacional de Leitura
(Algada, Calg¢ada, Martins, et al., 2006), com as
estratégias e actividades em implementagdo,
podera introduzir algumas mudangas neste
panorama, contribuindo para alteragdes na forma
de envolvimento com a leitura, através de acgdes
direccionadas para as criangas, as familias ¢ a
escola. Poderda também contribuir para uma
diversificagdo e adequacdo das praticas pedago-
gicas, o que ¢ essencial, tal como se verificou nos
estudos com o programa CORI (Guthrie, McRae,
& Klauda, 2007; Guthrie, Wigfield, & Von Secker,
2000; Wigfield, Guthrie, Perencevich, et al.,
2008).



Por outro lado, embora a leitura seja uma
pratica que deveria ter uma componente social
muito enraizada, devido a sua propria natureza
(Wigfield, 2000), isso ndo transparece nos perfis
motivacionais destes alunos. As Razdes Sociais
associadas a leitura, como a partilha, as trocas os
confrontos de opinides, ndo sdo motivos impor-
tantes para estes alunos lerem. Mais preocupante
¢ ainda a situagdo quando constatamos que as
motivagdes associadas as Razodes Sociais
decrescem significativamente com a escolari-
dade, assumindo valores muito baixos entre os
alunos do 3° ciclo. Uma mudan¢a nas aborda-
gens a leitura, na escola e em casa, podera
contribuir para altera¢cdes significativas de
atitudes e habitos de leitura e tornd-la uma
pratica mais rica e partilhada socialmente.
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RESUMO

Este trabalho teve como principal objectivo a
caracterizagdo da motivagdo para a leitura em alunos
dos diferentes ciclos da escolaridade obrigatdria.

Participaram no estudo 1405 alunos do 3° ao 9° ano
de escolaridade, que responderam a uma escala de
motivacdo para a leitura, na qual eram contemplados
cinco dominios motivacionais distintos: Prazer,
Importancia e Curiosidade, Razdes Sociais, Reconhe-
cimento Social e Autopercepcdo de Competéncia.

Os resultados evidenciaram um efeito significativo
do ano de escolaridade que se traduziu em niveis
motivacionais mais elevados, por parte dos alunos
mais novos, em todos os dominios, com excepg¢ao da
Autopercepcdo de Competéncia a qual sofre um
acréscimo entre o 1° e o 2° Ciclo. Constatou-se,
igualmente, a existéncia de um efeito devido ao
género, traduzindo-se na existéncia de valores
motivacionais mais elevados por parte das raparigas.

Palavras chave: Género, Leitura, Motivagao,
Motivagdo para a leitura.

ABSTRACT

This main goal of this research is to characterize
reading motivation in students of the three compulsory
basic cycles of education in Portugal.

Participants were 1405 Portuguese students of the
3rd grade to the 9th grade. They completed a reading
motivation measuring scale. This instrument considers
five reading motivational domains: Enjoyment,
Importance/Curiosity, Social Reasons, Social
Recognition and Self-perception of Competence.

Results show an inverse effect of grade level in
reading motivation, with students of ealier grades
being more motivated than students of later grades in
almost all of the dimensions of the reading motivation
scale, except for the Self-perception of Competence,
where scores increased from the st to the 2nd cycle.
Significant differences were also found between boys
and girls in reading motivation, with girls expressing
more positive motivational characteristics than boys.

Key words: Gender, Motivation, Reading, Reading
motivation.



