406

disponivel em www.scielo.br/prc

Escala de Avaliagdo da Motivagdo para Aprender de Alunos

do Ensino Fundamental (EMA)

Scale for Evaluation of Motivation to Learn
for Elementary School Students (SML)

Edna Rosa Correia Neves™ & Evely Boruchovitch™

Universidade Estadual de Campinas, Campinas, Brasil

Resumo

Este estudo descreve os passos relativos a construgéio de uma escala para avaliar a motivagio para aprender de
alunos brasileiros do ensino fundamental e apresenta a analise preliminar de suas propriedades psicométricas.
Participaram das duas etapas, 771 estudantes de 2 a 8 séries do ensino fundamental de escolas puiblicas de
Campinas, SP. O alpha de Cronbach foi de 0,80, indicando uma boa consisténcia interna do instrumento. Pela
analise fatorial exploratéria, obteve-se uma escala de dois fatores: motivagéo intrinseca (MI) e motivagio
extrinseca (ME) que explicaram, respectivamente, 17,68% e 12,71% da variancia total. Discute-se a necessidade
de se aprofundar estudos sobre a viabilidade de utilizagdo da escala para diagndstico, intervengéo e prevengio
de problemas motivacionais no contexto escolar.

Palavras-chave: Motivagéo para aprender; motivagéo intrinseca; motivagéo extrinseca; construgio de instrumento;
ensino fundamental.

Abstract

This study describes the steps of constructing a motivation to learn scale for elementary school students and
presents a preliminary analysis of its psychometric properties. It was carried out in two stages, employing
771 students from 2nd to 8th grade of elementary school level of public schools of Campinas, SP. The alpha
of Cronbach was 0,80 indicating a good internal consistency of the scale. The exploratory factorial analysis
identified two factors: intrinsic motivation (IM) and extrinsic motivation (EM) explaining respectively 17,68%
and 12,71% of the total variance. Data is discussed in terms of the need of deepening our knowledge regard-
ing the viability of using the scale for diagnosis, intervention and prevention of motivational problems in the
school context.

Reywords: Motivation to learn; intrinsic motivation; extrinsic motivation; construction of instruments; el-

ementary education.

Desde o nascimento, o ser humano apresenta interesse
e curiosidade, exibindo uma prontidao para aprender e ex-
plorar. Esta tendéncia motivacional é natural, sendo um
elemento primordial para seu desenvolvimento cognitivo,
social e afetivo. Nos tltimos anos, as investigagdes sobre a
motivagdo para a aprendizagem e os fatores relacionados
ao desempenho escolar tém sido revistos por educadores
e psicélogos (Bzuneck, 2004). As teorias sociocognitivas
da motivagio para a aprendizagem tém demonstrado a exis-
téncia de pelo menos duas formas principais de motiva-
¢do: a intrinseca e a extrinseca (Amabile, Hill, Hennessey
& Tighe, 1994; Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989;
Fortier, Vallerand & Guay, 1995; Harackiewicks & Elliot,
1993; Mandelink & Harackiewicz, 1984). Um aluno é in-
trinsecamente motivado quando se mantém na tarefa pela
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atividade em si, por esta ser interessante, envolvente e
geradora de satisfagdo. Por outro lado, pode-se dizer que
um aluno é extrinsecamente motivado quando o seu obje-
tivo em realizar uma dada tarefa é o de obter recompensas
externas, materiais ou sociais.

As atuais descobertas sobre a motivagio intrinseca e as
formas auto-reguladoras da motivagio extrinseca tém sido
muito validas para se ajudar o aluno a alcangar um desem-
penho mais eficaz na escola (Deci, Vallerand, Pelletier &
Ryan, 1991). Algumas investigagdes, com diferentes
metodologias, tém revelado resultados importantes para
a psicologia escolar e educacional no que diz respeito a
mensuragio da motivagiio para aprender dos estudantes.
Entre os instrumentos disponiveis destacam-se: a Escala
de Motivagao Intrinseca, desenvolvida por Harter (1981),
o Inventario de Motivagao Intrinseca Académica para Cri-
angas (CAIMI), o Inventario de Motivagédo Intrinseca Aca-
démica para Criangas Jovens (Y-CAIMI) de Gottfried
(1985, 1986, 1990) e o Inventario de Motivagao Intrinse-
ca Académica para alunos do Ensino Médio (CAIMI-HS),
de Gottfried (1998, citado por Gottfried, Fleming &
Gottfried, 2001). Tentativas mais recentes de ultrapassar
os limites dos instrumentos existentes e avaliar a motiva-
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¢do para aprender de forma mais precisa foram feitas
por Lepper, Corpus e Iyeangar (2005). E sabido também
que a motivagio para aprender é considerada uma varia-
vel-chave para a auto-regulagio da aprendizagem, sendo,
portanto, muitas vezes, medida como uma subescala de
instrumentos relativos a auto-regulagio da aprendizagem
(Shil, 2005).

A pesquisa desenvolvida por Harter (1981) com trés mil
estudantes teve como um dos objetivos desenvolver um
instrumento para conhecer a motivagéo da crianga em sala
de aula. Para a constru¢io do instrumento, foram defi-
nidas cinco dimensdes bipolares para caracterizar a moti-
vagao intrinseca e a motivagio extrinseca, a saber: prefe-
réncia maior por assuntos desafiadores ou faceis; prefe-
réncia por trabalhar de forma independente ou por depen-
der de ajuda externa; a aprendizagem por curiosidade
ou pelo desejo de agradar ao professor; o estudar pela pro-
pria satisfagdo ou para agradar ao professor e obter boas
avaliagdes, e o uso de critérios internos ou externos para
determinar o sucesso e o fracasso escolar. Os resultados
indicaram que a Escala de Motivagao Intrinseca de Harter
(1981), com a consisténcia interna variando de 0,68 a 0,84,
¢ uma medida fidedigna e vélida para avaliar a motivagio
intrinseca e extrinseca de criangas.

Gottfried (1985), partindo de uma concepgdo de moti-
vagdo intrinseca associada ao gostar, ao prazer, ao interes-
se e a curiosidade, construiu o Children’s Academic Intrinsic
Motivation Inventory(CAIMI), um inventario com 122 itens,
divididos em subescalas, para medir a motivagao intrinse-
ca de criangas para a aprendizagem escolar, de modo geral
e em dominios especificos do conhecimento (Gottfried,
1985). Utilizado em trés estudos com 567 criangas ameri-
canas, esse inventario revelou propriedades psicométricas,
no minimo aceitdveis tanto no seu conjunto, quanto em
todas as suas subescalas. Foram obtidos coeficientes alphas
que variaram de 0,67 a 0,73 para o Estudo 1 (n = 141), de
0,80 a 0,91 para o Estudo 2 (» = 260) e de 0,83 a 0,93 para
o Estudo 3 (n = 166).

Tendo como referéncia o CAIMI (Gottfried 1985, 1986),
Gottfried (1990) desenvolveu o Inventario de Motivagdo
Intrinseca Académica para Criangas Jovens (Y-CAIMI),
bem como uma outra versdo desse instrumento para alu-
nos do Ensino Médio, o CAIMI-HS (Gottfried, 1998, ci-
tado por Gottfried et al., 2001). Esses dois instrumentos,
muito semelhantes ao original, porém mais apropriados
para as faixas etarias a que se destinam, também apresen-
taram valores elevados de consisténcia interna que varia-
ram de 0,82 a 0,95 (Gottfried et al., 2001).

Como a literatura reconhece a complexidade das rela-
¢des entre motivagdo intrinseca, extrinseca e o desempe-
nho escolar, bem como a possibilidade de que estudantes
sejam simultaneamente intrinseca e extrinsecamente mo-
tivados (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash,
2002; Wolters, 2004, Lepper et al. (2005) recentemente
modificaram a versdo original do instrumento de Harter
(1981) com o intuito de construir medidas independentes
da motivagio intrinseca e extrinseca. As duas escalas do
tipo Likert desenvolvidas por esses autores foram aplica-

das em 797 estudantes de 8% a 8° série de escolas publicas
americanas. Apresentaram boas propriedades psicomé-
tricas, com a consisténcia interna variando de 0,78 para a
motivagdo extrinseca a 0,90 para a motivagdo intrinseca.
A escala de motivagio intrinseca apontou uma possivel
estrutura unifatorial desse constructo, visto que os itens
relativos ao desafio, a curiosidade e ao trabalho inde-
pendente carregaram todos no mesmo fator. Ja na escala
de motivagdo extrinseca emergiram trés fatores: facili-
dade da tarefa, agradar ao professor e dependéncia do
professor.

Como a maioria dos estudos e instrumentos existentes
para avaliar a motivagio para aprender de alunos sdo es-
trangeiros, o presente artigo descreve dois estudos relati-
vos a construgdo de uma escala para avaliar a motivagao
para aprender de alunos brasileiros do Ensino Fundamen-
tal. O estudo 1 relata brevemente a construgio de um con-
junto com 12 pranchas de carater projetivo para avaliar as
orienta¢des motivacionais de alunos do Ensino Fundamen-
tal e sua relagdo com a construgio da escala (Neves, 2002;
Neves & Boruchovitch, 2004a, 2004b). O estudo 2 descre-
ve em detalhes a construgdo da escala e apresenta a anali-
se preliminar de suas propriedades psicométricas.

Estudo 1 — A Construgido das Pranchas para Avaliagdo
das Orienta¢des Motivacionais de Criancas e sua
Relagio com a Construcio da Escala

A Construgdo do Instrumento: Uma Breve Descrigio

Como descrito em Neves e Boruchovitch (2004b), o ins-
trumento consiste de um conjunto de 12 pranchas com
histérias de personagens e ilustragdes coloridas com 21,59
cm de largura e 27,94 cm de altura, sendo 5 histérias rela-
cionadas a motivagio intrinseca, 5 relacionadas a motiva-
¢lo extrinseca e 2 relacionadas a motivagio no contexto
da progresséo continuada. As pranchas foram desenvolvi-
das e organizadas a partir da literatura da area, tendo como
base as principais caracteristicas da motivagao intrinseca
e extrinseca (Amabile et al., 1994; Csikszentmihalvi &
Nakamura, 1989; Fortier et al., 1995; Harackiewicks &
Elliot, 1993; Mandelink & Harackiewicz, 1984).

As principais caracteristicas da motivagio intrinseca
levadas em conta para organizagio das pranchas foram a
realizagio da tarefa associada: a satisfacgiio, ao interesse,
ao desafio, a curiosidade e a novidade. A obtenc¢io de
recompensas externas, materiais ou sociais, visando a
reconhecimento, demonstragido de competéncia ou ha-
bilidades em relagdo a outras pessoas foi o aspecto que
serviu de contetido para a elaboragido das pranchas,
no que diz respeito a motivagdo extrinseca (Neves &
Boruchovitch, 2004b).

Apbs ouvirem as histérias, os alunos eram solicitados,
num primeiro momento, a concordar ou discordar dos
personagens da histéria e, num segundo momento, a jus-
tificar suas respostas. As justificativas verbais fornecidas
pelos participantes tinham como objetivo transcender a
mera andlise da concordancia ou discordincia em relagio
aos personagens e precisar o tipo predominante de moti-
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vagdo para aprender dos estudantes, numa tentativa de
minimizar respostas socialmente desejaveis (Blumenfeld,
Pintrich & Hamilton, 1986; Harter, 1981). Assim, as per-
guntas propostas nas pranchas foram as seguintes: Vocé
acha que (o) (a) personagem da histéria esti certo (a)? —
Sim ou Nao? Por que? (Neves & Boruchovitch, 2004b).

Método

Partictpantes

Fizeram parte do estudo 310 alunos de 2° (40), 37 (50),
4% (40), 5 (50), 6 (40), 7* (50) e 8 (40) séries do Ensino
Fundamental da rede ptblica estadual de Campinas, SP.
Os participantes eram de ambos os sexos, sendo que 166
(53,5%) do género feminino e 144 (46,5%) do masculino.
Em relagio a faixa etaria, 90 (29,0%) tinham idade entre
13 e 16 anos, seguidos por 95 (30,6%) na faixa de 7 a 9
anos e 125 (40,4%) na faixa de 10 a 12 anos. A faixa etéria
variou de 7 a 16 anos (M=11,00, DP=2,34). A maioria dos
participantes desse grupo ndo havia repetido nenhuma
série escolar (85,8%).

Procedimento de Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada nos anos de 2001 e 2003
em trés escolas da cidade de Campinas, SP. A segunda co-
leta teve como propdsito ampliar a amostra e verificar se
os dados obtidos no primeiro momento (2001) apresenta-
riam congruéncia, numa segunda investigagio, o que de
fato ocorreu (Neves & Boruchovitch, 2004b). Toda coleta
de dados foi precedida por um estudo piloto realizado com
16 alunos (de 27 a 8" série), que nio fizeram parte do estu-
do. Nio se detectou a necessidade de revisdo do instru-
mento e confirmou-se a importéancia de se coletar esse tipo
de dado mediante entrevista individual na qual as histéri-
as eram lidas para os alunos, pelo entrevistador.

Antes do 1nicio das coletas, obteve-se uma lista de todas
as salas de aula das 38 escolas. Em cada escola selecionada,
os participantes foram sorteados aleatoriamente de todas
as salas de aula das séries em questdo. Foi enviado aos
pais ou responsaveis pelos estudantes um termo de con-
sentimento esclarecendo a forma de participagdo. O ter-
mo de consentimento continha a descrigdo das etapas da
presente pesquisa e consideragdes éticas conforme deter-
minagdes do Conselho Nacional de Satide (Resolugdo 196/
96 e suas complementares).

Apos estabelecer um bom rapport com os participantes,
o instrumento foi administrado como parte de uma entre-
vista individual, estruturada, sendo as respostas dos estu-
dantes transcritas na integra pelo entrevistador. A coleta
de dados teve duragio de 30 a 40 minutos, variando em
fun¢ido das séries e idades dos alunos.

Procedimento de Andlise de Dados e Resultados

As respostas dos alunos as pranchas foram estudadas
por anélise de contetido (Bardin, 1977/1991; Berelson,
1952). Foi elaborado um sistema de categorizagio de res-
postas para cada histéria, levando-se em conta as particu-
laridades dos dados e a literatura existente na 4rea (Amabile

et al., 1994; Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989; Fortier
et al., 1995; Harackiewicks & Elliot, 1993; Mandelink &
Harackiewicz, 1984). A fim de maximizar a consisténcia
da analise de dados, cada categoria foi definida
operacionalmente, além de ter sido elaborado pelas auto-
ras, um conjunto de regras para classificagio de cada res-
posta nas categorias existentes (Neves, 2002).

Como resultado da anélise de contetido, surgiram 14
categorias de respostas: (1) a escola deve reprovar o alu-
no, (2) a importancia da novidade para a aprendizagem,
(8) assuntos faceis como um valor importante, (4) esforgco
como um valor importante, (5) estudo como desnecessa-
rio, (6) estudo como meio de evitar repeténcia futura, (7)
estudo como um valor importante, (8) estudo como uma
obrigagdo, (9) estudo por medo da opinido externa, (10)
evitar fracassos futuros como um valor importante, (11)
nio é importante ser o melhor aluno da sala de aula, (12)
nio ser curioso como um valor importante, (18) nota como
um valor importante, (14) recompensas como um valor
importante. Para cada prancha ocorreram em média 3 ca-
tegorias de respostas. As categorias estudo como um va-
lor importante, esfor¢go como um valor importante e estu-
do como meio de evitar repeténcia futura foram comuns
em varias pranchas.

A consisténcia do processo de categorizagéo foi avalia-
da mediante utilizagdo de trés juizes independentes que
analisaram 96 respostas selecionadas aleatoriamente para
serem representativas dos dois tipos de orientagdes
motivacionais, cabendo a avaliagio de 34 respostas para
cada juiz. A porcentagem de correspondéncia atingida entre
o pesquisador e os juizes nas 96 respostas foi de 93% (Ne-
ves & Boruchovitch, 2004b).

Um estudo acerca da consisténcia interna das respostas
dos participantes em relagio as 12 pranchas foi realizado.
Procurou-se verificar se o participante que apresentava
uma orientagdo motivacional extrinseca numa prancha
relacionada a motivagio extrinseca continuava com essa
orientagiio em outras relacionadas a motivagio extrinseca.
O mesmo procedimento de andlise foi realizado no que
concerne as pranchas cujos contetidos eram relativos a
motivagdo intrinseca. A anélise das respostas dos partici-
pantes revelou que a maioria dos participantes (87,8%) foi
muito consistente nas suas respostas no instrumento in-
teiro (Neves & Boruchovitch, 2004b).

Como a maioria dos instrumentos para mensurar as
orientagdes motivacionais de estudantes disponiveis na li-
teratura sio estrangeiros, as pranchas baseadas em ques-
tdes abertas foram tteis para mapear as orientagdes
motivacionais de alunos brasileiros do Ensino Fundamen-
tal. Assim, as categorias estudo como um valor importan-
te, esforgo como um valor importante e estudo como meio
de evitar repeténcia futura, dentre outras que emergiram
em varias pranchas do estudo 1 serviram de base para a
redagio de itens para um outro instrumento: A Escala de
Avaliagdo da Motivagio para Aprender de Alunos do En-
sino Fundamental (EMA). Na realidade, o uso de ques-

tdes abertas como uma etapa anterior a construgio de
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instrumentos com itens fechados vem sendo bastante re-
comendado pela literatura (Boruchovitch & Schall, 1999;
Boruchovitch et al., 2006; Giinther & Lopes Jr., 1990; Isaac
& Michael, 1982).

Diferentemente das pranchas, a EMA permite, por sua
vez, uma coleta de dados mais rapida, mais objetiva e auto-
referenciada, uma vez que, nas pranchas, os alunos nio
avaliaram a prépria motivagdo e sim a de personagens fic-
ticios com os quais, possivelmente, se identificavam ou nao.
Assim sendo, baseando-se nas informag¢des obtidas em es-
tudos anteriores com questdes abertas e na literatura da
area, a primeira versdo da EMA foi construida por Neves
e Boruchovitch, em 2004 (Neves & Boruchovitch, 2005;
Neves, Boruchovitch, Serafim & Hondrio, 2005).

Estudo 2 — A Construgio da Escala de Avaliagdo da
Motivagio para Aprender de Alunos do Ensino
Fundamental (EMA)

Descrigio dos Principais Passos para a Construgio da Escala

Inicialmente, foram redigidos 36 itens cujas respostas
envolviam de multipla escolha, tendo como alternativas:
sempre, as vezes e nunca. Os itens foram confeccionados
na primeira pessoa tendo como objetivo avaliar a orienta-
¢do geral para aprendizagem escolar de alunos do Ensino
Fundamental. Apés a redagdo dos itens, o contetido de cada
um deles foi avaliado e classificado como intrinseco,
extrinseco ou néo se aplica por 4 juizes independentes. A
avaliagdo dos juizes contribuiu para a reformulagio de al-
guns itens que apresentavam redagio ambigua e exclusio
de 2 itens classificados pelos mesmos como n#o se aplica.
A porcentagem de correspondéncia atingida entre os juizes
variou de 85% a 100%.

A escala foi pré-testada em 12 alunos de uma escola
publica da cidade de Campinas, SP. O estudo piloto detec-
tou a necessidade de revisio do instrumento no que diz
respeito a pequenos problemas de linguagem. Apés a ava-
liagao dos juizes e a conclusdo do estudo piloto, desenvol-
veu-se a primeira versio da escala com 34 itens fechados.
Os 34 itens foram propostos em forma de escala do tipo
Likert. As questdes fmpares tinham como objetivo avaliar
a motivagio intrinseca e as pares, a motivagdo extrinseca.
Um exemplo de uma questio da escala é: Eu estudo por-
que estudar é importante para mim: ( ) sempre ( ) as vezes
( ) nunca. A alternativa, «sempre» vale 8 pontos para as
questdes referentes as orientagdes motivacionais intrin-
secas e 1 ponto para as extrinsecas. A alternativa «nunca»
vale 1 ponto para as questdes relativas as orientagdes
motivacionais intrinsecas e 3 para as extrinsecas e a alter-
nativa “as vezes” vale 2 pontos para todas as questdes. O
valor maximo de pontos a ser obtido na escala é de 102 e
o valor minimo é de 84. Quanto maior é a pontuagio do
estudante na escala, maior é a sua orientago motivacional
intrinseca. A escala é acompanhada também de um con-
junto de instrugdes simples de forma a se padronizar sua
aplicagio.

Método

Participantes

Participaram do presente estudo 461 alunos de 2° (50),
8% (57), 4 (50), 5 (126), 6 (114), 7° (32) e 8° (32) séries do
Ensino Fundamental da rede ptblica estadual de Campi-
nas, SP. Os participantes eram de ambos os sexos, sendo
que 264 (57,3%) do género feminino e 197 (42,7%) do
masculino. Em relagio a faixa etaria, 252 (54,7%) tinham
idade entre 11 e 13 anos, seguidos por 157 (34,1%) na
faixa de 7 a 10 anos e 52 (11,3%) na faixa de 14 a 17 anos.
A faixa etaria variou de 7 a 17 anos (A=11,00, DP=1,83).
A maioria dos participantes desse grupo nio havia repeti-
do nenhuma série escolar (91,3%).

Procedimento de Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada nos anos de 2004 e 2005
em cinco escolas ptiblicas da rede estadual e municipal da
cidade de Campinas, SP, por aplicadores especialmente trei-
nados para a tarefa. Foi enviado aos pais ou responsaveis
pelos alunos das séries estudadas um termo de consenti-
mento, esclarecendo os objetivos da pesquisa e a forma de
participagao, encaminhado por intermédio do préprio alu-
no. Foram convocados para a coleta de dados apenas os
estudantes cujos responsaveis autorizaram a participagao.
Assim como no estudo 1, foram seguidos os cuidados éti-
cos recomendados pelo Conselho Nacional de Satide (Re-
solugdo 196/96 e suas complementares).

Os dados foram coletados coletivamente. As instrugdes
e as questdes da escala eram lidas pelos aplicadores e ou-
vidas pelos participantes. Os alunos eram orientados so-
bre o preenchimento da escala e para que levantassem a
mio, caso tivessem duavidas. Foi recomendado o uso de
régua para facilitar a leitura e melhor acompanhar o pre-
enchimento das respostas na escala. A coleta de dados teve
duragio de 15 a 25 minutos, variando em fungio das séri-
es e idades dos alunos.

Resultados e Discussio

Inicialmente, para se examinar a consisténcia interna
da EMA, o alpha de Cronbach foi calculado para amostra
total (N=461), tendo-se obtido um alpha de 0,82, indican-
do que essa escala apresenta um bom indice de consistén-
cia interna (Prieto & Muiiiz, 2000).

Para avaliar a estabilidade temporal da EMA foi feita
uma reaplicagdo da mesma, ap6és 15 dias da primeira apli-
cagio, em 49 alunos, selecionados aleatoriamente, sendo 7
por série. Resultados semelhantes foram alcangados no que
concerne a estabilidade temporal da escala, em medidas
de teste e reteste (alpha de Cronbach = 0,80). Foi também
calculada a correlagdo de Pearson entre as duas aplica-
¢Ges, tendo-se encontrado uma correlagéo elevada (Hinkle,
Wiersma & Jurs, 1998) e altamente significativa entre as
duas aplicagbes (r=0,71; p=0,00). Em linhas gerais, tanto
a consisténcia interna da EMA, quanto a sua estabilidade
temporal assemelham-se aos valores obtidos nas escalas

409



Psicologia: Reflexdo e Critica, 20(3), 406-413.

para criangas das pesquisas estrangeiras (Gottfried, 1985,
1986, 1990; Gottfried et al., 2001; Harter, 1981; Lepper et
al., 2005; Shil, 2005).

Em seguida, os estudos para a validagio da escala foram
realizados por meio do programa Statistical Package for the
Soczal Sciences (SPSS), versdo 10.0. Para verificar a
fatorabilidade da escala, efetuou-se o Teste de Esfericidade
de Bartlett e o Teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO).

O Teste de Esfericidade de Bartlett indicou uma corre-
lagdo entre os itens (X’ [561, N=461]= 4061,609 ;
$<0,000). A medida de adequagdo da amostra, averiguada
pelo indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), foi de 0,854
Os dados obtidos por esses dois procedimentos revelaram
que ha um nivel de probabilidade muito adequado para a
correlagio entre varidveis e que a amostra é apropriada
para a realizagdo da Analise Fatorial (Pereira, 2001).

Utilizou-se a analise fatorial exploratéria para levantar
a estrutura fatorial da medida. Empregou-se o método dos
componentes principais (eigenvalue superior a 2,0). Apli-
cou-se, a rotagdo Varimax. Para obter a matriz rotada foi
estipulado o critério de carga fatorial minima de 0,30 para
a inclusao dos itens (Crocker & Algina, 1986; Kline, 1994).
Para avaliar a conveniéncia da manutengdo do ntiimero de
fatores estipulados, utilizou-se o Scree Test.

Como resultado da analise dos componentes principais
(PC), obteve-se uma escala de dois fatores. A estrutura
mais adequada foi a bifatorial. Foi possivel denomina-los
como: Fator 1 —Motivagdo Intrinseca e Fator 2 — Motiva-
¢ao Extrinseca. O Fator 1, Motivagao Intrinseca, foi com-
posto pelos 17 itens impares, originalmente propostos (1,
8,5,7,9,11,18, 15, 17, 19, 21, 28, 25, 27, 29, 31 e 33) com

Tabela 1
Distribuigao dos Itens por Fator com a Carga Fatorial Apresentada

saturac¢io variando entre 0,42 e 0,68. Apresentou
eigenvalues de 6,00, explicando 17,68% da varidncia total.
Ja o Fator 2, Motivagido Extrinseca, foi composto por 14
itens, dos 17 iniciais (2, 4, 8, 10, 12, 14, 16, 18, 20, 24, 26,
28, 30 e 32) com saturagio variando entre 0,33 e 0,71.
Apresentou eigenvalues de 4,32, explicando 12,71% da
varidncia total. Os dois fatores identificados permitiram
que apenas 30,39% da variabilidade da escala fosse
explicada. Por ser um percentual abaixo do desejavel (<
40 %), sugere-se que novos estudos sejam feitos, visando
ao melhor esclarecimento sobre a mensuragio do construto
em aprego.

Por razoes distintas, foram excluidos 8 itens: 0 6, 0 22 e
o 34. O item 6 (eu estudo para ter um bom emprego no
futuro) néo alcangou a carga fatorial minima recomenda-
da pela literatura (Crocker & Algina, 1986; Kline, 1994).
Os itens 22 (eu prefiro estudar assuntos faceis) e 34 (eu
desisto de fazer uma tarefa quando encontro dificuldade),
ambos carregaram nos dois fatores, com carga fatorial
maior no Fator 1 e nio no 2, como seria inicialmente es-
perado, contrastando-se com os resultados encontrados
na literatura da area (Harter, 1981; Lepper et al., 2005).
Mas, como argumentam Lepper et al. (2005), uma vez que
as relagdes entre a motivago extrinseca e a intrinseca sio
bem complexas, é possivel que coexistam o prazer, o desa-
fio, a busca de tarefas ficeis (nas quais o sucesso é assegu-
rado) e a tendéncia a desistir diante de impasses.

Assim, a escala construida inicialmente com 384 itens foi
substituida por uma com 31 itens ap6s a anélise dos com-
ponentes principais. Os principais resultados dessa anéli-
se podem ser vistos na Tabela 1.

Itens da Escala

Cargas Fatoriais

Fator 1 Fator 2
1. Eu estudo porque estudar é importante para mim 0,448
3. Eu tenho vontade de conhecer e aprender assuntos novos 0,451
5. Eu gosto de estudar assuntos desafiantes 0,421
7. Eu gosto de estudar assuntos dificeis 0,588
9. Eu me esforco bastante nos trabalhos de casa, mesmo sabendo que nio vao valer como nota 0,619
11. Eu estudo mesmo sem os meus pais pedirem 0,499
13. Eu me esfor¢o bastante nos trabalhos, em sala de aula, mesmo sabendo que nfo vai valer como nota 0,500
15. Eu estudo porque estudar me da prazer e alegria 0,673
17. Eu fico tentando resolver uma tarefa, mesmo quando ela é dificil para mim 0,537
19. Eu prefiro aprender, na escola, assuntos que aumentem minhas habilidades ou meus conhecimentos 0,527
21. Eu fago minhas li¢des de casa, mesmo que meus pais nfo me pecam 0,487
23. Eu estudo porque gosto de ganhar novos conhecimentos 0,618
25. Eu gosto de estudar 0,687
27. Eu procuro saber mais sobre os assuntos que gosto, mesmo sem minha professora pedir 0,530
29. Eu gosto de ir para a escola porque aprendo assuntos interessantes la 0,588
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31. Eu estudo porque quero aprender cada vez mais 0,603
33. Eu fico interessado (a) quando a professora comega uma licio nova 0,598
2. Eu estudo por medo dos meus pais brigarem comigo 0,335
4. Eu fago os deveres de casa por obrigagéo 0,447
8. Eu estudo porque meus pais prometem me dar presentes, se as minhas notas forem boas 0,599
10. Eu estudo porque minha professora acha importante 0,625
12. Eu estudo porque fico preocupado(a) que as pessoas ndo me achem inteligente 0,595
14. Eu estudo por medo dos meus pais me colocarem de castigo 0,530
16. Eu s6 estudo para nfo me sair mal na escola 0,434
18. Eu estudo para os meus pais deixarem eu ir brincar com os meus amigos
ou fazer as coisas que eu gosto 0,657
20. Eu s6 estudo para agradar meus professores 0,590
24. Eu estudo apenas aquilo que a professora avisa que vai cair na prova 0,338
26. Eu s6 fago meus deveres de casa porque meus pais acham importante 0,711
28. Eu s6 estudo porque quero tirar notas altas 0,341
30. Eu s6 estudo porque meus pais mandam 0,606
32. Eu estudo por obrigacéo 0,522

Nota. Resultados obtidos através da analise de dados com o SPSS.

O ntmero de fatores identificados mediante a anélise do
Scree Test coincidiu com o ntmero de fatores fixados. As-
sim sendo, decidiu-se pela manutengio dos dois fatores,
considerando principalmente a coeréncia teérica dos itens
e o grafico de sedimentagio obtido na anélise realizada.

Com relagfo a precisio, a escala total alcangou um indi-
ce satisfatério, com coeficiente de Cronbach igual a 0,80.
O primeiro fator alcangou o indice de 00=0,86 e o segundo
fator de 00=0,80. Os 31 itens finais, ao se agruparem em
dois fatores, revelam congruéncia da escala com os
constructos teéricos que ela se propde a medir.

Parece pertinente considerar para este conjunto de itens
uma estrutura bifatorial: Fator 1 — Motivagio Intrinseca
(MI) e Fator 2 — Motivagido Extrinseca (ME). Os 17 itens
contidos no Fator 1 apresentam, de modo geral, as princi-
pais caracter{sticas da motivagio intrinseca e os 14 do Fator
2, as principais caracteristicas da motivagio extrinseca
(Amabile et al., 1994; Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989;
Fortier et al., 1995; Harackiewicks & Elliot, 1993; Harter,
1981; Lepper et al., 2005; Mandelink & Harackiewicz,
1984). Estimou-se, também, no presente estudo, a corre-
lagdo entre os Fatores 1 e 2, mediante o calculo do coefici-
ente de Pearson, tendo-se encontrado uma correlagfo fra-
ca e ndo significativa entre eles (r=0,24; p=0,60). Na EMA,
esses fatores emergiram bem definidamente e com uma
relativa independéncia entre si. A EMA parece ter se as-
semelhado mais, em sua composigio de itens, as escalas de
Lepper et al. (2005), nas quais os alunos se auto-avalia-
vam em relagio a ambos os comportamentos intrinseca e
extrinsecamente motivados, nio tendo que necessariamen-
te escolher qual desses comportamentos melhor os repre-
senta, como ocorreu no instrumento de Harter (1981).

A construgio da presente escala sustentou-se nas teori-
as sociocognitivas da motivagio para a aprendizagem que

tém demonstrado a existéncia de pelo menos dois tipos
principais de motivagio para aprender, a intrinseca e a
extrinseca (Amabile et al., 1994; Csikszentmihalyi &
Nakamura, 1989; Fortier et al., 1995; Harackiewicks &
Elliot, 1993; Mandelink & Harackiewicz, 1984). Foram
esses dois tipos de motivagdo que se buscou medir e que
foram encontrados na escala para alunos do Ensino Fun-
damental descrita neste estudo. Entretanto, ao realizar uma
revisdo da literatura especializada, Guimaréaes (2004) apon-
ta que estudos baseados na Teoria da Autodeterminagio
tém apresentado novas consideragdes sobre a motivagao
extrinseca e mais especificamente sobre as suas formas
auto-reguladoras como: regulagdo externa, introjetada,
identificada e integrada. Tem-se constatado que o com-
portamento extrinsecamente motivado também pode ser
autodeterminado, nao sendo necessariamente sempre ne-
gativo para a aprendizagem (Deci & Ryan, 1995; Rigby,
Deci, Patrick & Ryan, 1992; Ryan & Deci, 2000; Ryan &
Stiller, 1991).

Como as formas auto-reguladoras da motivagdo extrin-
seca nio foram avaliadas no dmbito do presente estudo,
recomenda-se que futuros estudos sejam voltados para a
construgio de instrumentos ou de novos itens que envol-
vam a avalia¢io da validade de constructo dessas formas
auto-reguladoras da motivagdo extrinseca, nas diversas
faixas etdrias. Avangos nesse sentido, certamente, contri-
buirido para o aumento do conhecimento acerca da moti-
vagio para aprender de alunos brasileiros.

Lepper et al. (2005) também sugerem que pesquisas
examinem melhor a motivac¢io intrinseca e a motivagio
extrinseca para se aquilatar, se sdo pélos diferentes de
um mesmo constructo ou se sdo constructos diferentes,
independentes e/ou complementares. Defendem a cons-
trugio de medidas nas quais os estudantes indiquem o
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quanto cada comportamento (seja ele intrinseco ou extrin-
seco) contribuiu para se alcangar um determinado resul-
tado. Um outro ponto levantado por Lepper et al. (2005) é
a necessidade de se olhar a motivagio intrinseca com mais
cuidado, pois ela pode ter dimensdes outras além da busca
por vontade ou escolha prépria. Segundo esses autores,
pode haver um conjunto maior de motivos intrinsecos ain-
da nao contemplados nos instrumentos atuais.

Futuras investigagdes devem também orientar seus es-
forgos para a construgio de versdes da Escala de Avalia-
¢do da Motivagdo para Aprender de Alunos do Ensino
Fundamental voltadas para as areas especificas do conhe-
cimento, ja que é também sabido que a motivagio para
aprender varia em fungdo dos diferentes contetidos, po-
dendo um estudante ser altamente motivado em uma dis-
ciplina e desmotivado em outra. Acresce-se que os inte-
resses tendem também a se definir melhor com o avangar
da escolaridade (Boruchovitch, 2004; Gottfried, 1990;
Gottfried et al., 2001).

Se a motivagio intrinseca declina com o avangar da es-
colaridade e se a motivagio extrinseca pode também pro-
porcionar aos alunos um bom desempenho na escola siao
questdes que tém sido alvo de intimeras controvérsias na
literatura internacional (Gottfried, 1990; Gottfried et al.,
2001; Harackiewicz et al., 2002; Harter, 1981; Lepper et
al., 2005; Wolters, 2004). Acredita-se que a EMA podera
ser 1til e ter importantes implicagdes educacionais, se
empregada em investigagdes nacionais que precisem me-
lhor as relagdes entre os diferentes tipos de motivagio e
as variadveis-chave como a idade e o desempenho escolar.

Como uma outra diregdo para pesquisas futuras, consi-
dera-se que seria interessante correlacionar os resultados
obtidos na presente escala com os dados das Pranchas para
Avaliagio das Orientagoes Motivacionais de Criangas. A
correlagio teria por objetivo verificar se é muito diferente
avaliar a propria motivagio e a de personagens ficticios.

Conhecer a motivagao para aprender e suas relagdes com
medidas de desempenho, estratégias de aprendizagem,
auto-eficicia e ansiedade dos alunos, entre outras varia-
veis, sdo também exemplos de investigagdes que poderi-
am ser conduzidas utilizando-se a EMA.

Certamente, esses estudos correlacionais seriam Tteis,
nio sé para se conhecer melhor validade preditiva da EMA,
mas também para elucidar as relagdes existentes entre a
motivagio para aprender e esses constructos tdo relevan-
tes para o processo ensino-aprendizagem.

Considera¢oes Finais

Espera-se que a escala de avaliagdo da motivagio para
aprender desenvolvida no presente estudo represente um
passo inicial no que concerne a construgao de um instru-
mento nacional 1til para avaliar a orientagio geral para
aprendizagem escolar de alunos brasileiros do Ensino
Fundamental e que possa contribuir para o aumento do
conhecimento no que diz respeito a motivagao para apren-
der de estudantes, em nosso meio. Todavia, destaca-se ainda

a necessidade de que futuras investigagdes sejam condu-
zidas, aplicando a escala em amostras maiores e mais re-
presentativas nacionalmente, bem como de que pesquisas
sejam voltadas para o exame desse instrumento a luz de
novas andlises fatoriais exploratérias e confirmatérias. Nao
ha davida de que medidas que consigam captar mais sen-
sivelmente a complexidade e a coexisténcia das dife-
rentes formas de motivagao para aprender sdo necessarias
e desejaveis, sobretudo para estudantes no inicio da esco-
larizagdo formal. A ampliagdo de estudos empregando a
EMA sera promissora no que se refere as possibilidades
de identificagdo de suas potencialidades para diagnéstico,
intervengdo e prevengdo no contexto escolar.
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