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AVISOS LEGAIS

O conteudo desta dissertacdo reflete as perspetivas, o trabalho e as interpretagdes do/da
autor/a no momento da sua entrega. Esta dissertacdo pode conter incorre¢des, tanto concetuais
como metodoldgicas, que podem ter sido identificadas em momento posterior ao da sua
entrega. Por conseguinte, qualquer utilizagdo dos seus contetidos deve ser exercida com
cautela.

Ao entregar esta dissertacdo, o/a autor/a declara que a mesma ¢ resultante do seu proprio
trabalho, contém contributos originais e sdo reconhecidas todas as fontes utilizadas,
encontrando-se tais fontes devidamente citadas no corpo do texto e identificadas na sec¢do de
referéncias. O/A autor/a declara, ainda, que nao divulga na presente dissertacao quaisquer
contetidos cuja reproducdo esteja vedada por direitos de autor ou de propriedade industrial.
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Resumo

A escrita ¢ uma atividade cognitivamente complexa que envolve a coordenagao de uma
diversidade de processos, desde processos de transcri¢ao (low-level) a processos cognitivos
(high-level). No entanto, para além do estudo desta faceta do processo da escrita a motivagao é
também um elemento fundamental, nomeadamente nos primeiros anos de escolaridade. Deste
modo, para o presente estudo pretendeu-se explorar a motivacao para a escrita de alunos de 1.°
ano do ensino basico portugués, como este influenciaria o seu desempenho em tarefas de escrita
e possiveis diferencgas de género. Para tal, foram realizadas quatro tarefas de escrita, ¢ adaptada
uma escala para a medigdo da motivacdo para a escrita dos alunos, com questdes gerais e
especificas. Os resultados demonstraram que os alunos possuem elevados niveis de motivacao
para a escrita ja no 1.° ano de escolaridade. Parecem também indicar uma maior associa¢ao
entre o desempenho em tarefas de escrita e as questdes motivacionais especificas, do que com
questdes gerais. Por fim, verificou-se que as raparigas apresentam niveis de motivacao
significativamente mais elevados do que os rapazes para as tarefas de escrita low-level, mas
esta diferenca ndo se verificou no desempenho das mesmas. O contrario se observou para as
tarefas high-level — diferencas significativas no desempenho, a favor das raparigas, mas ndo na

motivagao.
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Abstract

Writing is a cognitively complex activity that involves the coordination of a variety of
processes, from transcription related tasks (low-level) to cognitive tasks (high-level). However,
in addition to studying this facet of the writing process, motivation is also a fundamental
element, particularly in the first years of school. Thus, the present study aimed to explore the
motivation for writing of Portuguese first grade students, how their motivation could influence
their performance in writing tasks and possible gender differences. To this end, four writing
tasks were carried out, and a scale for measuring students' writing motivation was adapted, with
general motivation questions and task-specific motivation questions. The results show that
students have very high levels of writing motivation as early as the 1st year of school. These
results also seem to indicate a greater association between performance in writing tasks and
their respective task-specific motivational questions, rather than with general writing
motivation questions. Finally, the results also report that girls have significantly higher levels
of writing motivation than boys for low-level writing tasks, but this difference is not also seen
in their performance of the same tasks. The opposite is true for high-level tasks — we see
significant differences in performance, in which girls score higher, but not in writing motivation

levels.
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Introduciao

Modelos Teoricos da Escrita

A escrita ¢ uma atividade cognitivamente complexa que envolve a coordenagao de uma
diversidade de fatores, como o ambiente da escrita, a intengdo ¢ a motiva¢dao do escritor, o
conhecimento e as capacidades cognitivas envolvidas no processo de composi¢cdo escrita
(Graham et al., 2013).

O Modelo de Hayes e Flower (1980) ¢ um dos principais modelos cognitivos sobre a
escrita, caracterizando-a como sendo uma atividade orientada para objetivos e de resolugdo de
problemas, que requer um trabalho conjunto e coordenado de uma diversidade de processos
cognitivos. Este modelo engloba trés grandes componentes — ambiente da tarefa, memoria a
longo prazo do escritor, ¢ o processo de escrita. Em 1996, Hayes atualizou este modelo
cognitivo, descrevendo-o como um modelo individuo-ambiente. Esta alteragdo ficou clara na
alteracdo das componentes constituintes do modelo, passando das trés mencionadas
anteriormente para duas — ambiente da tarefa, e o individuo.

No ambiente da tarefa, Hayes (1996) incluiu a audiéncia, o ambiente social, os textos
que o escritor 1€ enquanto escreve, € o ambiente fisico. Relativamente ao individuo, este
incorpora a sua motivacao, processos cognitivos, a memoria de trabalho e a memoria a longo
prazo. A escrita ¢ conceptualizada principalmente como uma atividade social, uma vez que
escrevemos principalmente para comunicar com os outros. O que escrevemos, como € para
quem ¢ determinado por convengdes sociais, ficando explicita uma forte influéncia da cultura
na escrita do individuo (Hayes, 1996).

Esta ideia do carater social da escrita € também destacada em modelos tedricos da escrita
mais recentes, como o Writer(s)-Within-Community Model de Graham (2018). Neste modelo,
0 autor descreve a escrita como uma atividade social enquadrada em comunidades de escrita
especificas, sendo moldada nédo sO pelas caracteristicas, capacidades e variabilidade dentro
destas comunidades, mas também pelas caracteristicas cognitivas, capacidades e diferencas
individuais do escritor. Particularmente importante para esta dissertacdo, 0 modelo de Graham
(2018) apresenta sete tipos de crengas motivacionais que influenciam o escritor. Primeiramente,
descreve o0 conjunto de crengas que envolve juizos sobre o valor e utilidade da escrita, mais
especificamente sobre a importancia de realizar corretamente uma tarefa de escrita, a satisfacao
obtida pela realizagdo da tarefa de escrita, como esta tarefa esta relacionada com objetivos

futuros, e o custo necessario para o envolvimento na tarefa.



De seguida, apresenta as crengas relativas ao gosto que o individuo tem pela escrita, isto
¢, se vé a atividade de escrever como algo atrativo. O individuo possui sempre uma atitude face
a escrita, tanto sobre a atividade na sua generalidade como sobre aspetos mais especificos desta,
podendo esta atitude ser positiva ou negativa. Em terceiro lugar, encontra-se a autoeficécia, isto
¢, as crengas associadas a capacidade de ser bem-sucedido numa tarefa de escrita. A perceg¢ao
de cada individuo sobre a sua competéncia para a escrita dita o esfor¢o que colocara nesta
atividade, e o grau de dificuldade que esta disposto a enfrentar. O quarto conjunto de crengas
refere-se aos motivos pelos quais o individuo inicia e se envolve em tarefas de escrita. Estes
podem ser devido ao sentimento de satisfacdo (motivagdo intrinseca) ou para obter uma
recompensa (motivagao extrinseca). Podem ainda escrever com o objetivo de melhorar as suas
competéncias nesta area (objetivos de aprendizagem), para se sentirem melhores escritores do
que os outros (objetivos de desempenho-aproximacdo) ou para evitar falhar (objetivos de
desempenho-evitamento).

O proximo tipo de crengas apontadas por Graham (2018) envolve as causas atribuidas
ao sucesso. Dentro destas causas podem-se encontrar trés dimensdes: locus, se 0 sucesso €
atribuido a fatores internos do individuo ou externos a este; controlabilidade, se o sucesso ¢é
visto como algo que pode ser controlado pela pessoa; e estabilidade, se estas causas sdao
consideradas fixas ou variaveis.

Posteriormente, foca-se nas crengas que o individuo tem sobre a sua identidade como
escritor. Existe uma multiplicidade de fatores, como o género e a cultura, que influenciam o
desenvolvimento desta identidade, sendo comum que cada escritor possua diversas identidades.
Por fim, os escritores desenvolvem crengas sobre as comunidades de escrita — sobre o seu valor,
propdsito, e meios utilizados para alcangar os seus objetivos. Aqui inserem-se crengas sobre a
identidade da comunidade de escrita, se considera que esta opera de forma justa e moral, e
permite a criagdo de um ambiente benéfico a interagdo social e sentimento de pertenga.

Uma comunidade de escrita ¢ definida por este modelo como um grupo de pessoas que
partilham um conjunto de objetivos e premissas basicas, recorrendo a escrita para atingir certo
objetivo (Graham, 2018). Tanto estes objetivos, como o empenho e envolvimento dos
elementos da comunidade neste ambiente podem apresentar diferencas consideraveis de
membro para membro. O desenvolvimento da escrita ¢ visto como uma consequéncia da
participacdo nesta comunidade e da evolugdo individual das capacitagdes do escritor, numa
relacdo com fatores bioldgicos, neuroldgicos, fisicos e ambientais. Estas comunidades nao
apresentam limites temporais, podendo apresentar uma duragdo tanto de duas semanas como

de séculos, e sendo provavel a pertenca a diversas comunidades ao longo da vida do escritor.



O modelo de Graham (2018) ¢ descrito como particularmente interessante por Ekholm
e colaboradores (2018) para o estudo da motivagao para a escrita. De facto, o alcance do modelo
de Graham permite diversificar o estudo dos construtos motivacionais na escrita, que podem
assumir o papel de preditores, mediadores ou outcomes dependendo do que se pretende
investigar num dado estudo. Este modelo reconhece a emog¢do como moderador para o
desempenho da escrita, mais uma vez criando um ambiente propicio ao estudo da motivagdo
no contexto da escrita.

Para além dos processos cognitivos envolvidos na produgdo da escrita, uma capacidade
importante a dominar € a transcrigao, isto é, o processo de escrita através do qual se externaliza
as representagdes de linguagem na forma de texto escrito (Berninger & Swanson, 1994; Hayes
& Flower, 1980). A conquista deste processo deve-se ao trabalho conjunto da caligrafia, que
diz respeito a execu¢do dos movimentos motores exigidos por uma ferramenta especifica com
o objetivo de produzir letras o mais legivel e rapidamente possivel, com a ortografia (Abbott &
Berninger, 1993), que remete para a escrita correta de palavras de acordo com o cddigo
ortografico de uma determinada lingua. Quando a transcri¢do € precisa, rapida e realizada sem
esforco, recursos cognitivos como a aten¢do e a memoria de trabalho podem ser alocados a
outros dominios de producgdo de texto, incluindo geragdo de ideias, facilitando o processo de
escrita (Lopez-Escribano, 2022). Pelo contrdrio, se o escritor apresentar dificuldades na
caligrafia ¢ expectavel que este desenvolva textos de qualidade mais baixa, bem como com
menor extensdo, do que escritores com competéncias de transcricdo automatizada (Olive,
2014).

Esta grande diversidade de processos envolvidos no desenvolvimento da escrita podem
ser caracterizados como low-level ou high-level — também designados como periféricos e
centrais, respetivamente (Olive, 2014). Estas classificagdes tornam claro duas grandes fases do
processo de escrita. Os processos caracterizados como low-level operam rapidamente,
consumindo poucos recursos atencionais, referindo-se a processos sensoriomotores, isto €, as
competéncias de transcri¢do (i.e., caligrafia e ortografia). Os processos high-level referem-se
aos processos cognitivos e de pensamento, ou seja, como a conceptualizagdo, planificacao,
geracdo e revisao do texto, requerendo maior esforgo mental devido a exigéncia cognitiva destes

(Limpo et al. 2017.; Olive, 2014).

Motivacao para a Escrita
As competéncias de transcricdo e a qualidade dos textos sdo aspetos comummente

avaliados para obter conhecimento sobre o processo de escrita dos alunos, nomeadamente no
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1.° ciclo do ensino béasico. Muitas vezes, estes indicadores servem para a identificacdo dos
alunos com, ou em risco de ter, dificuldades na escrita, possibilitando a ativacdo precoce de
estratégias com vista a colmatar esses desafios. No entanto, ndo é suficiente apenas trabalhar
esta dimensdo do processo de escrita (Alves-Wold et al., 2024). O sucesso para um bom
desenvolvimento das competéncias de escrita também depende da motivacdo dos ultimos. Nas
ultimas décadas, a motivagdo tem sido considerada um fator de grande relevancia para a
melhoria na producdo escrita, provando-se necessario o conhecimento como se manifesta e
evolui ao longo das diversas etapas escolares, incluindo nos primeiros anos da escolaridade
(Alves-Wold et al., 2024).

A motivacdo para a escrita pode ser definida como o conjunto de crengas e objetivos
que o individuo desenvolve através de experiéncias prévias com a escrita e que determinam a
maneira com este se ira relacionar com tarefas de escrita no futuro (Camacho et al., 2021). Na
investigagdo neste dominio encontramos uma grande variabilidade no estudo dos diversos
construtos motivacionais, nomeadamente no modo como estes s&o definidos (Camacho et al.,
2021) e medidos (Alves-Wold et al., 2023). Devido a natureza multidimensional da motivacéo,
existem diversos construtos motivacionais, sendo importante a definicdo clara e explicita do
que cada um representa de modo a evitar a criagdo de concecbes dispares dos mesmos
(Camacho et al., 2021; Ekholm et al., 2018; Murphy & Alexander, 2000).

O construto motivacional mais estudado no dominio da escrita ¢ a autoeficécia, que se
refere a confianga de que se € capaz de realizar uma tarefa de escrita especifica e iminente com
sucesso. As atitudes face a escrita também tém sido amplamente estudadas e dizem respeito a
uma disposi¢do afetiva — positiva ou negativa — relativamente a uma atividade de escrita. Outros
construtos também estudados nesta area sdo o autoconceito, crengas que o individuo tem acerca
da sua competéncia na escrita, bem como o interesse, caracterizado como uma reacao afetiva
emocional que surge a partir de estimulos presentes no ambiente que desperta a atencao
(interesse situacional) ou uma disposi¢ao individual duradoura para se envolver em tarefas de
escrita (interesse individual) (Camacho et al., 2021).

Tem sido também estudada a possivel influéncia da idade na motivagdo para a escrita,
encontrando-se a tendéncia para uma progressiva diminuicdo da motivacdo ao longo do
percurso escolar (Ekholm et al., 2018). Porém, tal pode ndo comecar logo no inicio deste
percurso, uma vez que Graham (2007) ndo verificou diferencas significativas nas atitudes em
relacdo a escrita entre criangas do 1.° e do 3.° ano.

O contexto escolar encontra-se fortemente ligado ao desenvolvimento do individuo em

todos os dominios, sendo a aprendizagem da escrita, logo no inicio do percurso de formagao de

4



qualquer aluno, uma aquisi¢do de maior importancia para a sua vida. Deste modo, fica clara a
necessidade de estudar as diversas dimensdes que compoem esta atividade tdo exigente do
ponto de vista cognitivo. Uma destas dimensdes ¢ a motivagdo, pelo que importa estudar a
motivacao para a escrita ao longo da escolaridade, comec¢ando na sua fase inicial, procurando
compreender a sua evolugdo e a influéncia sobre outros fatores, como o desempenho em tarefas
de escrita. A este respeito, a investigacdo indica que a motivagdo para a escrita estd
positivamente associada a qualidade textual (e.g., Camacho et al., 2021, 2022, 2023),
facilitando, nomeadamente, o aperfeicoamento da estrutura e da coeréncia dos textos escritos
por alunos do ensino basico (De Smedt et al., 2017).

A investigacdo dessa relacdo entre motivacdo e desempenho em tarefas de escrita
recorre varias vezes a avaliagdo da autoeficicia, construto fundamental na investigacdo da
motivacao para a escrita. Nesta area, estudos anteriores demonstraram que participantes que
apresentam uma elevada autoeficacia obtém um melhor desempenho em atividades de escrita,
sendo este construto o mais forte preditor motivacional do desempenho na escrita dos alunos

(Camacho, 2021).

Estudo da Motivacio para a Escrita no Inicio da Escolaridade

Os primeiros anos de escolaridade podem ser tanto uma oportunidade, como uma
potencial ameaga para o desenvolvimento da motivagdo para a escrita (Alves-Wold et al., 2023).
Neste periodo desenvolvimental as criangas apresentam crengas motivacionais dindmicas e
maleédveis. Assim, ¢ importante avaliar e nutrir a motivagao para a escrita numa fase precoce
do inicio da vida escolar.

Embora estudos focados na motivagdo para a escrita numa fase precoce sejam mais
escassos, ja tém sido realizados alguns estudos empiricos com enfoque nesta populacao,
nomeadamente com alunos do 2.° ano de escolaridade (Skar et al., 2023). O estudo conduzido
por Skar e colegas (2023), foi analisada a autoeficacia para a autorregulacao da escrita de alunos
noruegueses do 2.° ano, bem como as suas atitudes face a escrita. Para a avaliacdo da
autoeficacia para a autorregulacdo, os alunos responderam a seis itens (e.g., “Consigo focar-me
na minha escrita durante pelo menos 1 hora”) com um dado, usando os pontos de 1 a 6 para
representar o seu grau de concordancia com a afirmacao. Para verificar as atitudes face a escrita,
os alunos classificaram 4 itens (e.g., quanto gostaram da tarefa de escrita que realizaram mais
recentemente; quao satisfeitos ficaram com a produc¢ao textual mais recente que criaram) com

1, 2 ou 3 estrelas, sendo que mais estrelas correspondiam a uma maior satisfacdo. Para ambas

as varidveis motivacionais desta investigacdo foram observados niveis elevados, sendo os
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desvios-padrao elevados o suficiente para indicar a possivel existéncia de efeitos de teto. Por
exemplo, os rapazes que tém noruegués como primeira e Unica lingua obtiveram um valor
médio para a autoeficacia para a autorregulagao de 4.3 (DP = 1.2), sendo o valor maximo desta
escala 6, e um valor médio para as atitudes de 2.3 (DP = 0.5), sendo o valor maximo da escala
3.

As escalas desenvolvidas para o estudo da motivagdo devem ser cuidadosamente
concebidas de modo a garantir a medi¢gdo exata do construto que se pretende medir (Alves-
Wold et al., 2023). Além disso, os autores devem ter em consideragao o nivel desenvolvimental
dos alunos ao longo do processo de criagdo das medidas de motivacao para a escrita e tarefas a
aplicar. Bandura (2006) real¢a a possivel necessidade do recurso a imagens e figuras, por
exemplo, o uso de circulos progressivamente maiores para representar o aumento da confianca
na realizagdo de uma tarefa, facilitando a compreensao por parte das criangas do que lhes esta
a ser perguntado. Este apoio de imagens ¢ genericamente aceite na literatura, no entanto o tipo
de imagens e figuras em concreto ndo apresenta uma resposta unanime (Alves-Wold et al.,
2023). E frequente o uso de escalas com imagens de caras que representam diferentes
sentimentos, como ¢ o exemplo do uso de imagens do gato Garfield (e.g. Graham et al., 2007,
2012) que apresenta uma escala de resposta de 1 a 4, desde muito triste a muito feliz. Contudo,
Bandura (2006) aponta para uma possivel falha desta metodologia quando aplicada em escalas
para a autoeficacia, uma vez que as criancas podem entender que a escala pretende medir o seu
estado emocional em vez do qudo confiantes se sentem perante a realizagdo da tarefa. Assim,
através do exemplo anterior, reforga-se a necessidade de uma rigorosa preparacao quando se
pretende desenvolver um instrumento de medicdo da motivagdao (Alves-Wold et al., 2023),
como € o caso de um questionario de autorrelato para criangas no inicio da escolaridade. Como
referido, deve-se ter sempre em consideracdo a etapa desenvolvimental e capacidades
cognitivas dos participantes.

Num estudo realizado com alunos do ensino pré-escolar (Takada et al., 2023) foram
utilizados diversos instrumentos para o estudo da motivagao para a escrita, de modo a melhor
compreender como criangas desta idade respondem a diferentes formatos de avaliagdo. Esse
estudo encontra-se dividido em duas fases intituladas “Estudo 17, assente num questionario cuja
resposta era uma escala de Likert, e o “Estudo 2”, realizado mais tarde, que recorre a trés
metodologias — um questionario com resposta bindria, realizagdo de tarefas, e uma entrevista
semi-estruturada.

No Estudo 1, foi utilizado um questionario cuja metodologia de resposta era uma escala

de Likert de quatro pontos, adaptando a Reading Mindset Measure (Al Otaiba et al., 2020; Tock
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etal., 2021) para questdes de escrita em vez de leitura, e adicionando trés itens formulados com
orientacdo positiva (e.g., “Penso que consigo continuar a melhorar a escrita de palavras”), para
um total de 10 questdes que eram aplicadas numa ordem aleatoria a cada participante. Este
ajuste foi realizado pois todos os itens da escala original encontravam-se escritos com
orientacdo negativa (e.g., “Se uma palavra ¢ dificil de escrever, eu paro de a escrever”), sendo
que outros estudos verificam que criangas mais jovens tendem a discordar de questdes escritas
neste formato (Takada et al., 2023). A escala de resposta era acompanhada por imagens de um
polegar a apontar desde baixo para cima, correspondendo aos quatro pontos da escala. O uso
destas imagens foi justificado como sendo mais neutro do que o uso de caras tristes e felizes, e
apresentando a vantagem de possibilitar um novo formato de resposta por parte dos
participantes que, com este recurso, podem imitar a posicao do polegar que corresponde a sua
resposta em vez de responder verbalmente. Takada e colegas (2023) acreditam que este método
pode levar a respostas mais honestas e facilitar a resposta a itens de carater mais pessoal.

Na segunda fase deste estudo, no Estudo 2, foram testados outras trés metodologias de
avaliagdo. Utilizou-se um questiondrio com apenas duas escolhas, isto ¢, para cada um dos 9
itens encontravam-se representadas duas personagens ficticias com crengas motivacionais
divergentes (uma positiva e outra negativa), sendo que a crianca teria de escolher qual a
representava melhor.

Depois, foi adaptado o Writing Challenge Task (Schrodt et al., 2019, 2022), instrumento
de avaliacdo da motivacdo para a escrita para criangas do pré-escolar. Este ¢ composto por
varias tarefas distribuidas por oito niveis de dificuldade, desde desenhar uma figura, escrever
nomes, escrita de palavras consoante-vogal-consoante (e.g., cat, pig, hat), palavras
multissilabicas, palavras relacionadas com os seus hobbies, até a escrita de uma frase (Schrodt
et al., 2022). Em cada fase ¢ perguntado ao aluno se gostaria de realizar uma atividade com um
nivel de dificuldade mais elevado ou continuar no mesmo nivel. O resultado final do
participante, que se encontra num intervalo de 1 a 8, ¢ baseado no numero de niveis de
dificuldade completados. E importante notar que as respostas dos alunos nio precisam de estar
corretas para avancar e atribuir-lhe a classificacio — se o aluno, por exemplo, escrever
incorretamente uma palavra, mas tem o desejo e determinagao para continuar, a prova continua
sem penalizagdes. Schrodt e colegas (2022) afirmam que este teste foi criado com a intengao
de abordar diversos fatores da motivacao, como o interesse, a perseveranga e a autorregulacao.
Para o estudo de Takada e colaboradores (2023) apenas foram utilizados 5 niveis de dificuldade.

Por fim, os autores realizaram uma entrevista semi-estruturada para compreender

melhor a perce¢do destes alunos face a escrita e crencas motivacionais. Para tal, efetuaram sete
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conjuntos de questdes (e.g., “Primeiro, quero que penses sobre alguns alunos que sabem
escrever muito bem. Porque ¢ que achas que eles sabem escrever bem?”’) para as quais as
criancas responderiam verbalmente, podendo os administradores fazer novas perguntas com
base nestas respostas, mas nao se desviando do tema central da questao inicial.

No final da sessdo, para todos diferentes modos de recolha de informacgao utilizados,
tanto no Estudo 1 como no Estudo 2, os autores classificaram o nivel de compreensdo dos
alunos de 1 a 3 (sendo 1, ndo compreendeu a atividade; 2, pode ndo ter compreendido a
atividade; e 3, compreendeu claramente a atividade). Takada e colaboradores (2023) concluiram
que as trés metodologias do Estudo 2 aparentam ser apropriadas para a idade dos participantes.
No entanto, comentam sobre a possibilidade das respostas assim obtidas serem demasiado
simples para verdadeiramente representarem a complexidade das crengas motivacionais destas
criancas. Adicionalmente, os autores notam que estas metodologias foram utilizadas no final do
ano letivo, tendo a escala de Likert sido utilizada no inicio do ano, sendo que este
distanciamento temporal podera ter influenciado alguma desta diferenca.

Por sua vez, Skar e colegas (2023) considera que incluir questdes motivacionais
diretamente relacionadas com a atividade de escrita que o aluno ira realizar tornariam a tarefa
mais percetivel e concreta para participantes mais jovens, aumentando a probabilidade de se
obter dados mais validos sobre esta relacdo. Na mesma linha, Klassen (2002) afirma que quando
a medida utilizada para medir a autoeficacia ¢ desenvolvida de modo a ser o mais diretamente
relacionada com a tarefa a ser realizada no estudo, observa-se uma maior correspondéncia entre

esta medi¢do da autoeficacia e o desempenho do aluno na atividade.

Diferencas de Género na Motivacdo para a Escrita

No estudo da motivagdo para a escrita, um dos objetivos tem assentado na analise das
diferencas de género. Em geral, tem sido observado que as raparigas apresentam niveis de
motivacdo na escrita mais elevados do que os rapazes (Camacho et al., 2021; Ekholm at al.,
2018), podendo esta diferenca surgir logo no 1.° ano de escolaridade (Graham et al., 2007,
2012), e persistir ao longo da escolaridade.

A este respeito, Camacho e colegas (2021) reviram 22 estudos que analisaram diferengas
de género na motivagdo para a escrita e verificaram que mais estudos indicaram niveis de
motivagao para a escrita superiores nas raparigas quando comparadas com rapazes. De seguida,
detalha estes resultados explicando que, para o construto de autoeficacia, quatro estudos
reportam que as raparigas apresentam autoeficicia para a escrita mais elevada do que os

rapazes, ¢ quatro outros estudos nao verificaram diferencas significativas entre os géneros.



Sobre a atitude face a escrita, todos os estudos demonstraram que as raparigas apresentam
atitudes mais positivas para a escrita do que os rapazes. No entanto, esta diferenca ndo se
encontra sempre presente. Klassen (2002), na sua revisao, apresenta dois estudos cujos
resultados demonstravam um maior nivel de autoeficicia nos rapazes do que nas raparigas.
Adicionalmente, apresenta também trés estudos que ndo reportaram diferencas significativas

entre os géneros.

Contexto Educativo Portugués

Em Portugal, a escolaridade obrigatdria ¢ composta pela educagdo basica (do 1.°ao 9.°
ano) e a educagao secundaria (10.°, 11.° e 12.° anos). A educacgdo basica encontra-se divida em
trés ciclos de estudo: o 1.° ciclo (1.° a0 4.° ano), 0 2.° ciclo (5.° ¢ 6.° ano) e 0 3.° ciclo (7.°,8.° ¢
9.° ano). Encontram-se estabelecidos objetivos orientadores para a pratica do ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa ao longo dos doze anos de escolaridade obrigatéria
(Direg¢ao-Geral da Educagdo, 2018). Estas Aprendizagens Essenciais procuram ter a
complexidade do dominio de uma lingua, incorporando o conjunto das competéncias
necessarias para a realizacdo pessoal e social do individuo, permitindo-lhe o exercicio de uma
cidadania consciente e interventiva, em conformidade com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (Dire¢ao-Geral da Educagao, 2017)

Segundo estas orientagdes, no final do 1.° ano, no dominio da escrita, é esperado que os
alunos sejam capazes de: Escrever palavras de diferentes niveis de dificuldade e extensao
silabica, aplicando regras de correspondéncia fonema—grafema. Identificar especificidades
graficas do texto escrito, isto €, as convengoes de escrita (direcionalidade da escrita, margens,
linhas, espacamentos, fronteira da palavra); Escrever frases simples e textos curtos em escrita
cursiva e através de digitagdo num dispositivo eletronico, utilizando adequadamente os sinais
de pontuagdo: ponto final, virgula, ponto de interrogacdo e ponto de exclamacdo; Planificar,
redigir e rever textos curtos com a colaboracao do professor; Elaborar respostas escritas a
questionarios e a instrugcdes, escrever legivelmente com corre¢dao (orto)grafica e com uma

gestdo correta do espago da pagina (Direcdo-Geral da Educagao, 2018).

Objetivos da Presente Dissertacao

O presente estudo tem como objetivos a investigacdo da motivacao para a escrita em
alunos portugueses do 1.° ano de escolaridade, procurando analisar como esta motivacao
influencia o desempenho dos alunos em determinadas tarefas de escrita, e analisar se existe

alguma diferenca significativa relativa ao género da crianga tanto para o seu nivel de motivagao
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como para o desempenho na escrita. Adicionalmente, pretende-se estudar a adequacgdo da
utilizagdo de medidas gerais e medidas especificas para o estudo da motivacao de escrita.
Assim, foram formuladas quatro hipdteses de investigacao.
Hipotese 1: A motivag¢do para a escrita dos alunos do 1.° ano esta positivamente relacionada
com os seus resultados nas tarefas de caligrafia e ortografia. A caligrafia foi testada através da
realizacdo da tarefa do alfabeto e da tarefa da copia de uma frase, e a ortografia através da tarefa
de um ditado de dez palavras. A este respeito, investigacao anterior mostrou que construtos
motivacionais, como a autoeficcia, encontram-se associados com o desempenho na escrita
(Klassen, 2002; Graham et al., 2012; Ekholm et al., 2018; Skar et al., 2023), nomeadamente a
caligrafia (Graham et al., 1997, Skar et al., 2022).
Hipotese 2: A motivagdo para a escrita dos alunos do 1.° ano esta positivamente relacionada
com a qualidade de uma historia ditada ao adulto. A qualidade textual serd avaliada segundo
uma medida holistica de qualidade. Neste ambito, estudos prévios verificaram a existéncia de
uma associagdo entre a autoeficacia e o desempenho de escrita (Klassen, 2002; Graham et al.,
2012; Ekholm et al., 2018; Skar et al., 2023), incluindo a qualidade textual (Graham et al.,
2012).
Hipotese 3: As medidas especificas de motiva¢do para a escrita apresentam uma associa¢ao
mais forte do que as medidas gerais com o desempenho nas tarefas de escrita em alunos do 1.°
ano. Considera-se esta uma hipdtese exploratoria, uma vez que nao existem estudos com alunos
do 1° ciclo a comparar o uso de itens motivacionais gerais versus especificos com o
desempenho em tarefas.
Hipotese 4: As raparigas apresentam valores mais elevados, quer na motiva¢do para a escrita,
quer nos resultados das tarefas de escrita do que os rapazes. Investigacao anterior reporta uma
tendéncia na qual as raparigas apresentam niveis mais elevados de motivagao para a escrita do
que os rapazes (Camacho et al., 2021; Ekholm et al., 2018), sendo possivel observar estes

resultados ja desde o inicio da escolaridade (Graham et al., 2007, 2012).

Método

Participantes
Este estudo incluiu inicialmente 187 alunos de oito turmas do 1.° ano de escolaridade,
de quatro escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico de um Agrupamento de Escolas localizado na

Grande Area Metropolitana do Porto. Posteriormente, foram excluidos 10 participantes, uma
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vez que ndo estiveram presentes na segunda sessdao do estudo, o que perfez uma amostra total
de 177 participantes. Assim, a amostra final incluiu 90 raparigas (50.8%) e 87 rapazes (49.2%),
que apresentavam uma média de idade de 6.47 (DP = .50).

Procedimentos Eticos

O presente estudo foi desenvolvido a partir de um projeto que decorreu no ambito do
Early Language Development in the Digital Age (e-LADDA). De modo a assegurar os
procedimentos éticos o projeto foi submetido & Comissdo de Etica da Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto (referéncia nimero 2021/03-04), que
emitiu um parecer favoravel a conducdo do estudo com a metodologia proposta. Antes da
realizacdo do processo de recolha de dados, os professores e encarregados de educacdo dos
alunos receberam informagao sobre o propoésito do estudo, procedimentos de recolha de dados
e a duracdo do estudo. Adicionalmente, aos encarregados de educagdo foi solicitado que
assinassem a declaragdo de consentimento informado, bem como que preenchessem dados
sociodemograficos relativos aos seus educandos. Apenas os alunos que assentiram em
participar e cujos encarregados de educagdo autorizaram a sua participacdo foram envolvidos

no estudo.

Dados Sociodemograficos

Através das respostas dos encarregados de educacao, foi possivel recolher os seguintes
dados sociodemografico: sexo do aluno, data de nascimento, se o participante era bilingue, se
apresentava alguma dificuldade motora, de atengdo, de leitura ou escrita (podendo selecionar

mais do que uma), e se tinha alguma perturbacdo neurodesenvolvimental diagnosticada (ver

Tabela 1).

Tabela 1

Dados Sociodemograficos dos Participantes

Variavel Sociodemografica Participantes (N = 177)

Sexo feminino 90 (50.8%)

Sexo masculino 87 (49.2%)

Média da idade 6.47 (DP = .50)

Dificuldades identificadas pelos pais 37 (20.9%)
Dificuldade motora 7 (4.0%)
Dificuldade de atencao 14 (7.9%)
Dificuldades de leitura e escrita 26 (14.7%)
Perturbag¢do neurodesenvolvimental 14 (7.9%)
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Instrumentos

Tendo como objetivo o estudo das hipdteses previamente descritas, foi recolhida
informacao sociodemografica anteriormente mencionada de cada crianga, foram colocadas
questdes sobre a motivacao dos alunos (variaveis motivacionais) ¢ foi pedido que os alunos
realizassem um conjunto de tarefas de escrita — tarefa do alfabeto, copia, ditado de palavras e

ditado ao adulto (varidveis relativas ao desempenho na escrita).

Motivagao para a Escrita

Para medir a motivagao para a escrita dos participantes foi realizada uma adaptago para
a lingua portuguesa do questionario desenvolvido por Alves-Wold e colegas (2023) (ver Anexo
A). Este questionario engloba questdes motivacionais que estdo organizadas em trés momentos:
(1) Questdes Gerais sobre a motivacao dos alunos para a escrita (e.g., “Quanto gostas de
escrever?”; (2) Questdes Especificas sobre a motivagdo para uma determinada tarefa de escrita
antes da sua realizagcdo (Questdes Pré; e.g., “Quanto ¢ que achas que vais gostar desta tarefa?”);
e (3) Questoes Especificas sobre a motivagao para uma determinada tarefa de escrita apos a
sua realizacdo (Questdes Pos; e.g., “Quanto ¢ que gostaste de fazer esta tarefa?”’). Cada item
encontra-se acompanhado de uma imagem ilustrativa da questao.
Medida Geral de Motivaciao para a Escrita. As Questoes Gerais, realizadas unicamente no
inicio da sessdo do dia 1, pretendem obter informacao sobre o interesse e autoeficacia da crianga
sobre a escrita em geral (“Quanto ¢ que gostas de escrever?” e “Quao bom/boa achas que és a
escrever?”, respetivamente). Estas duas questdes referem-se a Medida Geral apresentada na
Hipotese 3.
Medida Especifica de Motivacio para a Escrita. As perguntas colocadas antes da tarefa
(Questdes Pré) referem-se ao interesse e autoeficacia do participante relativamente a tarefa
especifica de escrita que ira realizar (“Quanto € que achas que vais gostar desta tarefa?” e “Quao
bom/boa ¢ que achas que vais ser nesta tarefa?”, respetivamente). Por fim, concluida a tarefa
sdo questionados sobre o seu desempenho imediatamente anterior (Questdes Pos), medindo
novamente o interesse e a autoeficacia (“Quanto ¢ que gostaste de fazer esta tarefa?” e “Quao
bom/boas ¢ que achas que foste nesta tarefa?”’), sendo adicionada uma questdo sobre o seu
interesse em realizar uma prova semelhante num momento futuro de modo a obter informagao
sobre o seu interesse continuado (“Gostarias de fazer uma tarefa parecida com esta noutra
altura?”). As duas Questdes Pré e as trés Questdes Pos referem-se & Medida Especifica da

Hipotese 3.
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Tarefas de Escrita

Caligrafia. Para medir a caligrafia, utilizou-se a tarefa do alfabeto e a tarefa da copia.
Na tarefa do alfabeto, ¢ solicitado ao participante que em 60 segundos escreva as letras do
alfabeto, em letra mintscula, na sequéncia correta, o mais rapido que consiga (Berninger et al.,
1991; ver Figura 1). E também instruido que, caso o participante termine a escrita do alfabeto
antes do minuto acabar, devera continuar a escrevé-lo desde o inicio. Foi cotado com um ponto

por cada letra corretamente escrita que se encontrasse escrita na sequéncia correta.

Figura 1
Exemplo de Resposta a Tarefa do Alfabeto

CL%’C(LQK()/ %} Q\
e

A tarefa da copia consiste na copia de uma frase que contém 23 letras do alfabeto,
excluindo o k, w e y (“O rouxinol azul fugiu do jardim porque chovia bastante’), o mais rapido
que o participante conseguir durante 90 segundos (Camacho & Alves, 2017; ver Figura 2). Se
os alunos chegassem ao final da frase sem ter acabado o tempo, deviam copié-la novamente até
o tempo terminar. A cotagdo foi realizada através da contagem do numero de palavras

corretamente escritas.

Figura 2
Exemplo de Resposta a Tarefa da Copia

O rouxinol azul fugiu do jardim porque chovia bastante.

Ortografia. Para medir a correcao ortografica, utilizou-se um ditado de palavras. Como
demonstrado na Figura 3, foram ditadas intercaladamente dez palavras, cinco consistentes

(relva, camelo, torre, caneta e tinta) e cinco inconsistentes (lixo, chegada, desejo, pessoa e jeito)
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que cada aluno deveria escrever, tendo 20 segundos para a escrita de cada uma. Foi atribuido

um ponto por cada palavra corretamente escrita.

Figura 3
Exemplo de Resposta a Tarefa do Ditado de Palavras

N

0
s b,

Ditado ao Adulto. Na tarefa do ditado ao adulto (Camacho & Alves, 2017) mostraram-
se quatro imagens a cada aluno (ver Figura 4), sendo-lhe pedido primeiramente que dissesse o
que via nas imagens e, posteriormente, recorrendo a este auxilio visual, ditasse uma historia
que a assistente de investigacao escreveria no computador. Pretendeu-se que a tarefa tivesse
uma duragdo de 5 minutos, sendo possivel conclui-la passados 3 minutos caso a crianga se
demonstrasse relutante a continuar a desenvolver a sua historia. Os textos foram posteriormente
transcritos a computador e analisados por duas avaliadoras independentes, que os classificaram
com uma pontuacao de 1 a 7 em quatro dominios: criatividade (i.e., originalidade e relevancia
das ideias), coeréncia (i.e., clareza e organizag¢ao do texto), sintaxe (i.e., correcao sintatica e
diversidade de estruturas gramaticais) e vocabulario (i.e., diversidade, interesse e utilizagdo
adequada das palavras) — que posteriormente se refletem num resultado final. A correlacdo entre
os resultados das duas avaliadoras foi de » = .66. Esta tarefa foi incluida, ao invés de uma tarefa
de escrita da historia, uma vez que dado o facto de os participantes se encontrarem no final do
1.° ano de escolaridade, ainda ndo se demonstram capazes de escrever a historia que pretendem
contar. Esta impericia limitaria a mobilizacdo das suas competéncias high-level relativas ao

processo de geracao de ideias para histéria que pretendem contar (Olive, 2014).
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Figura 4

Sequéncia de Imagens-Estimulo para a Tarefa de Ditado ao Adulto

Procedimento

O processo de recolha de dados foi realizado por uma equipa com 6 elementos, que
incluiu uma doutoranda em Psicologia, mestres em Psicologia ¢ uma estudante de mestrado em
Psicologia, tendo todas recebido a mesma formacao para a administracao das tarefas. A recolha
de dados durou duas semanas no inicio do més de maio do ano 2023, correspondendo ao inicio
do 3.° periodo do ano letivo 2022/2023.

As provas de escrita encontravam-se divididas por 2 sessdes, dia 1 e dia 2 (ver Quadro
1), com uma separagdo temporal de uma semana. No dia 1 foram realizadas as tarefas do
alfabeto e ditado de palavras acompanhadas das respetivas questdes motivacionais, € no dia 2
o ditado ao adulto e a copia da frase acompanhadas das respetivas questdes motivacionais,
sendo necessario que todos os participantes estivessem presentes em ambos os momentos.

A recolha dos dados foi realizada individualmente, numa sala separada e onde se
encontrava apenas um elemento da equipa de administragdo. Cada aluno era momentaneamente

retirado da sua sala de aula para a participagao no estudo, e apos a sua conclusdo, voltavam para

a mesma.
Quadro 1
Sequéncia de Administragdo dos Instrumentos
Dia 1 Dia 2
Questdes de Motivagao Gerais Questoes Especificas Pré — tarefa da
Questdes Especificas Pré - tarefa do Copia
Alfabeto Tarefa da Copia
Tarefa do Alfabeto Questoes Especificas Pos — tarefa da
Questdes Especificas Pos — tarefa do Copia
Alfabeto Questoes Especificas Pré — tarefa

Questdes Especificas Pré — tarefa do
Ditado de Palavras

Tarefa do Ditado de Palavras
Questdes Especificas Pos — tarefa do
Ditado de Palavras

Ditado ao Adulto

Tarefa Ditado ao Adulto

Questoes Especificas Pds — tarefa
Ditado ao Adulto
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Resultados

Nesta seccdo encontram-se os resultados estatisticos para as diversas variaveis
exploradas neste estudo. Inicialmente sdo explicitados os resultados obtidos nas questdes
relativas @ motivagao, tanto as gerais como as especificas a tarefa, bem como no desempenho
nas variadas tarefas de escrita aplicadas.

De seguida, explora-se cada hipdtese através da realizagdo de andlises estatisticas
adequadas. Deste modo, para as Hipoteses 1, 2 e 3 deste estudo, com o objetivo de analisar a
relacdo entre as questdes de motivacdo e o desempenho em tarefas de escrita, sdo apresentados
os resultados de correlagdes de Pearson. Para a Hipotese 4, sdo apresentados os resultados do

teste Mann-Whitney para testar diferencas de género.

Estatisticas Descritivas das Questdoes de Motivacao Gerais e Especificas

No Quadro 2 encontram-se os resultados obtidos para as questdes de motivagao, quer
gerais, quer especificas. Neste, ¢ possivel observar que os niveis de motiva¢do apresentados
pelos alunos sdo bastante elevados — havendo um total de 22 questdes motivacionais presentes
no questionario cuja escala de resposta varia de 1 a 5, a questdo com a média mais baixa
apresenta um valor de 3.68 (DP = 1.48). A analise destes resultados parece indicar a ocorréncia
de efeito de teto nestas varidveis. As Figuras 5 e 6 apresentam os graficos relativos a estes

resultados.

Quadro 2.

Estatisticas Descritivas das Questoes de Motivacdo Gerais e Especificas

Assimetria Curtose Média bp
Variavel N Min. Max.
Erro Erro

Questoes Autoconceito Geral 177 1 5 =753 183 -.866 .363 3.68 1.48
Gerais Interesse Geral 177 1 5 -.949 .183 -.744 363 3.87 1.55
Questdes Autoeficacia Pré-tarefa 177 1 5 -.927 183 -.613 .363 3.84 1.46
Especificas  Autoeficacia Pos-tarefa 177 1 5 -814 .183 -.692 363 3.75 1.42
a tarefa do Interesse Pré-tarefa 177 1 5 -938 .183 -.899 363 3.84 1.64
Alfabeto Interesse Pos-tarefa 177 1 5 -1.179 183 -.391 .363 4.00 1.59

Interesse Continuado 177 1 5 -.842 183 -1.081 363 3.79 1.67

Pos-tarefa
Questdes Autoeficacia Pré-tarefa 173 1 5 -1.951 185 2.774 367 4.35 1.18
Especificas Autoeficacia Pos-tarefa 175 1 5 -2.036 184 3.251 365 4.41 1.11
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a tarefa da Interesse Pré-tarefa 173 1
Copia Interesse Pos-tarefa 175 1
Interesse Continuado 175 1

Pos-tarefa

Questoes Autoeficacia Pré-tarefa 177 1
Especificas  Autoeficacia Pos-tarefa 174 1
a tarefa do Interesse Pré-tarefa 177 1
Ditado de Interesse Pos-tarefa 174 1
Palavras Interesse Continuado 174 1

Pos-tarefa

Questoes Autoeficacia Pré-tarefa 175 1
Especificas  Autoeficacia Pos-tarefa 173 1
a tarefa do Interesse Pré-tarefa 175 1
Ditado ao Interesse Pos-tarefa 173 1
Adulto Interesse Continuado 173 1

Pos-tarefa

(O]

(O R I Y Y

-1.697
-2.419
-1.866

-.985
-1.057
-971
-1.070
-1.074

-2.045
-2.775
-2.495
-3.118
-1.977

185
.184
.184

183
.184
183
.184
.184

184
185
.184
185
185

1.458
4.479
2.172

=752
-.562
-.897
-.812
-.678

3.746
7.298
5.083
8.429
2.497

367
365
365

363
366
363
.366
366

365
367
365
367
367

4.28
4.51
4.35

3.85
3.93
3.86
3.94
3.93

4.43
4.61
4.53
4.68
4.39

1.31
1.15
1.25

1.61
1.54
1.67
1.73
1.64

1.01
.94
1.10
.99
1.25

Figura §

Valores das Medidas Gerais de Motivagdo para a Escrita

Motivacao Geral

Autoconceito

Figura 6

Interesse

Valores das Medidas Especificas de Motivagcdo para a Escrita

Motivacdo para a Tarefa do Alfabeto
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Motivagio para a Tarefa de Ditado de Motivacio para a Tarefa de Ditado ao Adulto

Palavras 3 1,53 4.61 4.68 130

443
5
4 3,85 3,86 393 3,94 3,93 y I I
1 I I I I I 1

Autoeficacia Interesse Autoeficacia Interessa Interesse Autoeficacia Interesse Autoeficicia Interessa Interesse
antes da antes da  apos tarefa apos tarefa  continuado antes da antes da  apos tarefa  apods tarefa  continuado
tarefa tarefa tarefa tarefa

U

[*)

Estatisticas Descritivas do Desempenho nas Tarefas de Escrita
Os resultados obtidos no desempenho nas diversas tarefas de escrita realizadas

encontram-se descritos no Quadro 3.

Quadro 3
Estatisticas Descritivas do Desempenho nas Tarefas de Escrita
Assimetria Curtose
Variavel N Min. Max. Média DpP
Erro Erro

Alfabeto 177 0 43 1.102 183 1.301 363 8.97 8.34
Copia 174 0 15 -.196 .184 .884 .366 7.33 2.52
Ditado de 177 0 10 .569 183 -.523 363 2.90 2.54
Palavras
Ditado ao 140 1 7 143 205 -.392 407 3.38 1.31
Adulto (1-7)
Extensao 140 22 369 1.100 205 677 407 106.91 73.17
Textual

Nota. Extensdo textual refere-se ao nimero de palavras ditadas pelo participante na tarefa do ditado ao adulto

Relacio entre a Motivacdo para a Escrita e o Desempenho nas Tarefas de Caligrafia
(Tarefa do Alfabeto e Tarefa da Copia) e de Ortografia (Tarefa do Ditado de Palavras).
Para testar a Hipotese 1 foi realizada a analise de Correlagao de Pearson (ver Quadro 4).
Através desta verificou-se uma correlagdo entre diversas questdes de motivacdo especificas
relativas a tarefa da Copia e o desempenho nesta mesma tarefa. Mais especificamente: no
interesse antes da tarefa (r = 0.19, p = .015), no interesse ap0s a tarefa (» = 0.23, p =.002), na

autoeficacia apos a tarefa (r = 0.24, p = .001) e no interesse continuado (» = 0.21, p = .006).
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Nao foram encontradas correlacdes significativas entre as questdes de motivagdo
especificas para as tarefas do alfabeto e ditado de palavras e o desempenho dos participantes
nas respetivas tarefas, ps > .05.

Por sua vez, também nao foram identificadas correlagdes significativas entre as questdes
gerais de motivagdo e o desempenho nas tarefas do alfabeto, copia e ditado de palavras, ps >
.05. Assim, estes resultados mostram que apenas questdes motivacionais especificas (por
oposicao a questdes motivacionais gerais) estavam significativamente e positivamente

associadas ao desempenho em tarefas de escrita na amostra de alunos do 1.° ano.
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Quadro 4
Correlagdo de Pearson entre os Itens Motivacionais e o Desempenho nas Tarefas de Escrita

Varidvel 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 il 12 13 e 16 17 18 19
1. Tarefa do
Alfabeto
2. Tarefa da Copia  .367** -
3. Tarefa do Ditado B 5366 )
de Palavras
4. Aut it
HIoCOneElo 006 -008 015 -
Geral
5. Interesse Geral .057 .066 .039 768** -
.Alfabeto:
GAlfabeto: = p6 008 -020  7sgEr T3lee
Autoeficacia Pré
TAMbeto: o 016 004 eT2ee e e
Autoeficacio Pos
8.Alfabeto: 090 045 020 7I0%  792%%  786**  709%F -
Interesse Pré
9-Alfubeto: 036 =022 -001 IR 827TRETS4RE 768%F  T96%* -
Interesse Pos
10.Alfabeto:
Interesse 2026 039 000 7S9%E 778%F  750%%  702%%  g11%F gI2EE -
Continuado Pos
11.Copia:
Copia g0 139 is4r 077 093 138 145 062 084 066 -
Autoeficéacia Pré
12 Copu: 020 241%  252%% 049 060  -039 090 035 030 093  .588% -
Autoeficacia Pos
1§r.gop1a: IMEIESSe 013 g7 142 050 130 024 060 049 053 .I61*  S4grr  soser
14.Copia: Interesse
pos 2023 232%%  227%% 058 103 -058  -016 026 028  .123  .525%%  04%*  G84E -
15.Copia: 1
dCopia Intetesse ) so7ex joger 070 074 033 026 061 033 115 646V 603 S26MF 720%% -
Continuado Pos
16. Ditado de
Palavras: 065 012 032 .694%* 7A*E  B10%F  TI4% 790%*  810%* 754% 060  -006 013  -007  .039 -
Autoeficacia Pré
17.  Ditado de
Palavras: 039 068 037  .695FF 82IRE  JGI%E 753 749%%  836**  756** 063 067 018  -002 -014 832k -

Autoeficacia Pos
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18. Ditado de

Palavras: Interesse .082 .077 .023 691%%  790%*  753%*  @7T**  823**F  B1O**  770** .064 .017 112 .071 .069 B51%*  72%* -

Pré (pré)

19. Ditado de

Palavras: Interesse .068 -.003 .032 JT18**  B52%*  7RB¥* 695**  B34**  9Q[**  TT9H* .058 .017 -016 -.017 .030 858** 865K 850%** -
Pos

20. Ditado de

Palavras: Interesse .090 .045 .062 692%%  T44%* Dk x  S5TQ¥x  7e¥Ek o4k Ek  TT4RE (026 -.037 .036 .028 .032 J789%*  739%%  B33k*  B4Q**
Continuado Pos

#* p<0.01

* p<0.05
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Relacio entre a Motivacdo para a Escrita e a Qualidade Textual da Historia Ditada

De modo a testar a Hipotese 2 recorreu-se a analise de Correlagdo de Pearson. Nao se
verificou uma correlagdo significativa entre as questoes de avaliagdo da motivagao, tanto gerais,
como especificas, € o desempenho dos participantes na tarefa de Ditado ao Adulto, ps > .05,
como se pode verificar no Quadro 5.

Adicionalmente, foi também testada a correlagdo entre a extensao textual da historia
ditada e as varidveis de motivacdo, tanto gerais, como especificas. Nesta observou-se uma
relagdo significativa entre a extensao textual com o interesse antes da realizagao da tarefa (r =

.182, p=.031) e com o interesse apos a realizacdo da tarefa (r = .169, p = .048).

Quadro 5
Correlagdo De Pearson entre Itens de Motivagdo e Desempenho na Tarefa de Ditado ao Adulto
e Extensdo Textual

Variavel 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Tarefa do Ditado )

a0 Adulto

2. Extensdo Textual .370%* -

é.era] Autoconceito 116 .034 i

4. Interesse Geral -.122 -.046 768%* -

5. Autoeficécia Pré .096 157 .046 .060 -

6. Autoeficacia Pos 110 125 014 .047 756%% -

7. Interesse Pré 147 .182* -.017 .058 .668%* .693 % -

8. Interesse Pos 136 169* 013 .027 693%* 791%* 730%* -

gci?)f;ijjo ps 037 109 095 082 A492%% 580wk 589%* 568%*
** p <0.01
*% < 0.05

Associacdo entre as Medidas Gerais e Especificas com o Desempenho nas Tarefas de
Escrita

Testando a Hipotese 3, as medidas especificas parecem apresentar uma associagao mais
forte do que as medidas gerais com os resultados de desempenho nas tarefas. Nas seccoes
relativas as Hipoteses 1 e 2, foi realizada a Correlagdo de Pearson que revelou a existéncia de
correlagdes significativas entre quase todas as questdes de motivagdo especificas e o
desempenho na tarefa da copia, € entre ambas as questdes especificas relativas ao interesse
(antes e apoOs a tarefa) com a extensdo textual da historia ditada. Nao foram verificadas

correlacdes significativas entre as questdes de motivagdo especificas as tarefas do alfabeto,
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ditado de palavras e ditado ao adulto com o desempenho nas respetivas tarefas. Adicionalmente,
ndo foram verificadas correlagdes significativas entre as questdes motivacionais gerais € o

desempenho nas quatro tarefas de escrita realizadas pelos participantes.

Diferencas de Género: Niveis de motivacio e Desempenho nas Tarefas de Escrita

Para a Hipotese 4, pretendeu-se realizar o teste t de Student para amostras independentes
de modo a analisar as diferencas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas,
tanto para as questoes de avaliagdo da motivagao (gerais e especificas), como o seu desempenho
nas diversas tarefas de escrita (tarefa do alfabeto, copia, ditado de palavras, ditado ao adulto).
No entanto, no processo de confirmagado dos pressupostos associados a este teste — normalidade
da amostra e homogeneidade das variancias - verificou-se que, para cada uma das varidveis
analisadas, nao foi possivel obter ambos os pressupostos confirmados simultaneamente.

Deste modo, foi necessaria a utilizacdo do teste ndo-paramétrico equivalente ao test t de
Student para amostras independentes, ou seja, o teste Mann-Whitney. Através deste, nas
questdes gerais da motivagao, verificou-se uma diferenca significativa no interesse geral (U =
3298.5,z=-2.03, p =.043, r = 0.15), mostrando as raparigas (M = 4.09, DP = 1.44) um maior
interesse para a escrita do que os rapazes (M = 3.64, DP = 1.62). Nao se verificam diferencas
na questao geral de autoconceito sobre a escrita.

Para as questdes de motivagdo especificas, observou-se que as raparigas (M = 4.18, DP
= 1.47) demonstraram maior interesse antes da tarefa do alfabeto (U = 3006.5, z = -3.05, p =
.002, r = 0.15) do que os rapazes (M = 3.49, DP = 1.74). No mesmo sentido, apresentaram
também diferencas marginalmente significativas na autoeficacia antes da tarefa do alfabeto (U
=3332,z=-1.85, p=.064, r = 0.14), e no interesse continuado (U = 3353, z=-1.89, p = .060,
r=0.14), nas quais as raparigas (Mautoeficacia pre = 4.06, DP = 1.34; Minteresse continuado = 4.04, DP
= 1.56; respetivamente) apresentaram novamente valores superiores aos rapazes (Mautoeficacia pré
=3.62, DP = 1.56; Minteresse continuado = 3.52, DP = 1.74; respetivamente).

Adicionalmente, para as questdes de motivagcdo especificas da tarefa do ditado de
palavras, verificou-se que as raparigas apresentaram interesse antes da tarefa (U = 3277, z = -
2.18, p = .029, r = 0.16) mais elevado (Msparigas = 4.14, DP = 1.49) do que os rapazes (M =
3.56, DP = 1.81).

Relativamente ao desempenho nas tarefas de escrita apenas foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas para a tarefa de ditado ao adulto (U = 1917.5, z = -
2.4, p=.016, r=0.18), na qual as raparigas (M = 3.67, DP = 1.33) apresentam resultados mais
elevados do que os rapazes (M = 3.10, DP = 1.24).
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Em geral, os resultados indicam que as raparigas possuem niveis de motivacdo mais
elevados do que os rapazes para as tarefas low-level — alfabeto, copia, ditado de palavras — nao
sendo, no entanto, verificadas diferencas de género significativas no desempenho nestas tarefas.
Pelo contrario, nao se verificam diferengas significativas na motivacao entre rapazes € raparigas
na tarefa high-level — ditado ao adulto — mas sim no desempenho, no qual as raparigas obtiveram

um resultado mais elevado.

Discussao

Neste estudo pretendeu-se explorar a motivagao para a escrita de alunos de 1.° ano do
ensino basico portugués, como este influenciaria o seu desempenho em tarefas de escrita e quais
seriam, se existissem, as diferengas entre raparigas e rapazes. Deste modo, sucedeu-se a
planifica¢do do presente estudo. Foi desenvolvido o questionario das medidas motivacionais,
bem como a selecao das diversas tarefas de escrita a realizar, e planificadas as sessdes para a
sua administracao.

Os resultados obtidos mostram que as criangas participantes tém elevados niveis de
motivagao para a escrita no final do 1.° ano de escolaridade. Neste caso, os resultados relativos
a motivacao foram tdo elevados que podem indicar a ocorréncia de efeito de teto, fendmeno ja
previamente reportado em amostras de alunos do ensino primario (Skar et al., 2023).

Nas Hipoteses 1 e 2, tinha-se o objetivo de verificar se a motivagdo para a escrita
apresentada pelos alunos se encontrava positivamente relacionada com o seu desempenho nas
tarefas de escrita propostas — tarefa do alfabeto e tarefa da copia (caligrafia), tarefa do ditado
de palavras (ortografia) e tarefa do ditado ao adulto. Este resultado era esperado uma vez que
literatura anterior reportou que construtos motivacionais, como a autoeficdcia, apresentam
associacao com o desempenho na escrita (Klassen, 2002; Graham et al., 2012; Ekholm et al.,
2018; Skar et al., 2023), como em tarefas de caligrafia (Graham et al., 1997, Skar et al., 2022)
e na qualidade textual (Graham et al., 2012).

Verificou-se que ndo existem correlagdes estatisticamente significativas entre as
questdes de motivagdo gerais com o desempenho em nenhuma das quatro tarefas.
Relativamente as correlagdes realizadas entre as questdes de motivagdao especificas e o
desempenho nas tarefas, observaram-se correlacdes significativas entre o desempenho na tarefa
da copia com o interesse antes e interesse apos a tarefa, autoeficacia apos a tarefa e o interesse

continuado. Com estes resultados, a Hipdtese 1 encontra-se apenas parcialmente confirmada,
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uma vez que foram verificadas correlagdes significativas entre diversas questdes motivacionais
com o desempenho na tarefa da copia, mas ndo tal ndo se verificou para as tarefas do alfabeto
nem do ditado de palavras. Por sua vez, a segunda hipotese nao foi confirmada pois nao foram
obtidas correlagdes estatisticamente significativas entre as questdoes de motivagado e a qualidade
das historias ditadas, na tarefa de ditado ao adulto.

Para a Hipotese 3, pretendia-se estudar, através dos resultados obtidos para a analise das
hipoteses anteriores, se as questdes de motivacao especificas possuem uma associacdo mais
forte com o desempenho nas tarefas de escrita do que as questdes de motivacao gerais. Com
base nos resultados, parece existir a indicacdo de que questdes motivacionais diretamente
relacionadas com a tarefa de escrita a ser realizada estardo mais fortemente relacionadas com o
desempenho nessa tarefa, do que questdes gerais sobre a motivacdo para a escrita. Note-se de
que efeitos de teto podem levar a producao de correlagdes mais baixas (Skar et al., 2023). Deste
modo, a caréncia de correlacdes significativas entre os itens motivacionais, tanto gerais como
especificos, e o desempenho nas tarefas do alfabeto, ditado de palavras e ditado ao adulto,
podera ser consequéncia do efeito de teto observado para as variaveis motivacionais.

A Hipotese 4 debruga-se sobre as possiveis diferencas de género nos niveis de motivacao
e no desempenho nas tarefas de escrita. Investigacao anterior tem demonstrado que, ja desde o
inicio da escolaridade (Graham et al., 2007, 2012), as raparigas tendem a apresentar niveis de
motivagdo para a escrita mais elevados do que os rapazes (Camacho et al., 2021; Ekholm et al.,
2018). Para verificar esta hipotese foi realizado o teste de Mann-Whitney que revelou a
existéncia de diferengas de género significativas em varias das varidveis analisadas.
Relativamente aos itens motivacionais gerais verificou-se que as raparigas apresentam niveis
de motivacdo mais elevados para o interesse na escrita, porém, interessantemente, ndo no
autoconceito. para as questdes motivacionais especificas, como reportado anteriormente,
verificaram-se diferencas significativas em diversas questdes relativas as tarefas do alfabeto
(interesse antes, autoeficacia antes, e interesse continuado) e de ditado de palavras (interesse
antes e interesse apods), sendo que as raparigas apresentaram niveis mais elevados em todas
estas. No que concerne ao desempenho nas tarefas de escrita, verificou-se apenas diferenca
significativa para a tarefa de ditado ao adulto, na qual as raparigas obtiveram um resultado mais
elevado.

A andlise destes resultados demonstram que as raparigas apresentavam niveis
motivacionais significativamente mais elevados para duas das trés tarefas de escrita low-level
(tarefa do alfabeto, copia e ditado de palavras). Porém, esta diferenca ndo se manifesta no

desempenho nestas tarefas de escrita. O contrario foi verificado com a tarefa de escrita high-
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level de Ditado ao Adulto. Neste segundo caso, que envolve a geragdo de ideias e uso da
linguagem, ao invés da produgdo escrita, o melhor resultado no desempenho por parte das
raparigas podera ser devido a capacidades de linguagem verbal mais desenvolvida. Estudos
prévios verificam diferengas notdveis no desenvolvimento da capacidade verbal, desde
criangas, tendendo para uma vantagem das raparigas sobre os rapazes (Adani & Cepanec, 2019;
Rinaldi et al., 2021). Nao foram verificadas diferengas na extensdo textual das histérias ditadas
entre rapazes e raparigas, indicando que a qualidade de historias ndo se devera a um maior
numero de palavras ditadas. Por fim, a falta de diferencgas significativas a nivel motivacional na
tarefa do ditado poderd dever-se ao facto de esta ser uma tarefa nova para os participantes
assente na colaboragao entre o aluno e o adulto.

Por sua vez, as analises dos variados itens de motivagdo demonstram que 5 das 6
variaveis com diferengas de género significativas eram relativas ao interesse, seja este antes da
tarefa, apos a tarefa ou continuado. Isto é, em geral as raparigas demonstram mais interesse
pelas tarefas de escrita, mas tal ndo se traduziu tdo fortemente na sua autoeficicia para a
realizacdo destas tarefas. Este resultado diverge de ideias anteriores que afirmam que o aumento
da autoeficécia levaria ao aumento do interesse (Bandura & Schunk, 1981) ou a existéncia de
uma forte associacdo e mutua influéncia entre estes dois construtos (Hidi et al, 2002).
Adicionalmente, entende-se que a medida que os alunos recebem feedback do seu professor e
se comparam a si proprios com os seus pares, a sua autoeficacia desenvolve um sentido mais
realista perante diversas tarefas de escrita (Schunk, 1999). Porém, quando o processo de escrita
do aluno recebe pouco feedback por parte do professor, como tende a acontecer com turmas do

1.° ano de escolaridade, esta comparacao social € limitada (Wilson & Trainin, 2007).

Limita¢des e Sugestoes para Investigacio Futura

Relativamente as limitagdes presentes neste estudo pode-se indicar a existéncia de
efeitos de teto nos itens motivacionais. Este efeito limita a analise das correlagOes realizadas
entre estas varidveis e o desempenho nas tarefas de escrita, e a procura de possiveis diferencas
de género para os itens motivacionais. No entanto, este acontecimento gera também
interessantes questdes a serem exploradas. Nao sendo esta a primeira vez que este efeito sobre
variaveis motivacionais em criangas ¢ documentado (Skar et al., 2023), mais investigacao sobre
a motivagdo para a escrita em alunos do 1°. ciclo, nomeadamente do 1°. ano, mantém-se
relevante. A par desta, a continuacdo da investigagdo para a melhoria dos instrumentos de

avalia¢do da motivacdo para um publico-alvo tdo jovem € necessaria.
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Sobre as medidas utilizadas para a avaliacdo dos niveis de motivagdo, em vez de uma
escala de 7 pontos que se encontra mais recorrentemente associada com niveis de confiancga
mais elevados, o questionario utilizado apresenta uma escala de Likert de 5 pontos (Alves-Wold
et al., 2024). Foi realizada esta escolha, uma vez que, devido a idade dos participantes, a
complexidade acrescida de uma escala com mais opgdes de resposta se poderia tornar
demasiado cognitivamente desafiante. Para além disto, para todos os itens do questionario, a
escala encontrava-se com a mesma organizagao, ou seja, da resposta mais positiva para a mais
negativa, representado pelo tamanho dos circulos, do maior para o menor. De modo a evitar
possivel influéncia por parte desta estrutura de resposta teria sido benéfico a apresentagao desta
escala invertida, do circulo menor/mais negativo ao circulo maior/mais positivo, para metade
da amostra de participantes. Por fim, ¢ discutido na literatura anterior as vantagens e
desvantagens da utilizagdo de medidas de avaliacdo com apenas 1 item. Estes sdo adequados
para situagdes em que se trabalha com populagdes que nao possuem os recursos cognitivos ou
emocionais necessarios para sessdes mais demoradas e com questdes mais complexas (Allen et
al., 2022). No entanto, o uso de itens com esta caracteristica vem acompanhado de argumentos
a ter em conta, como um menor grau de confianga destes itens e a falta da sua capacidade de
uma avalia¢do mais detalhada.

Importa referir que o presente estudo poderia ter beneficiado da aquisi¢do de mais
informagdo sobre os participantes. Isto ¢, dentro da informacdo sociodemografica recolhida
teria sido enriquecedor obter informagao adicional, como observacdes dos professores sobre a
motivagao observada dos seus alunos em sala de aula, bem como conhecimento sobre os seus
resultados académicos.

Por sua vez, seré relevante a realizagdo de uma anélise aprofundada dos textos ditados
pelos alunos, analisando cada um dos dominios utlizados para a avaliacdo da qualidade dos
textos — neste caso, criatividade, coeréncia, sintaxe e vocabulario. A realizacdo deste estudo
podera permitir uma melhor compreensdo sobre as capacidades e potenciais diferengas de
género para o desempenho dos alunos em cada um destes dominios.

Finalmente, como para uma grande diversidade de dominios em estudo, seria relevante
a realizacdo de um estudo longitudinal, iniciado logo no 1°. ano de escolaridade sobre a
motivagao para a escrita. Como esta se manifesta no inicio da escolaridade, como se desenvolve
ao longo do percurso escolar, a evolucao dos niveis de diversos construtos, bem como a possivel

influéncia que exercem uns sobre os outros ao longo deste tempo.
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Conclusao

Para este estudo foram analisados os niveis de motiva¢do de alunos do 1°. ano de
escolaridade de modo a obter uma melhor compreensao sobre os mesmos nesta idade. Para tal
foi aplicado um questiondrio que procurou avaliar o seu Autoconceito e Interesse geral pela
escrita, bem como questdes relativas a sua Autoeficacia e Interesse especificos a quatro tarefas
de escrita que iriam realizar. Estas tarefas foram a do alfabeto e copia, que remetem para a
caligrafia do escritor, tarefa do ditado de palavras, testando a sua ortografia, e tarefa do ditado
ao adulto, que implica a geracao de ideias a partir de imagens estimulo para contar/ditar uma
historia.

Os resultados obtidos demonstram elevados niveis de motivagdo para a escrita,
chegando-se a concluir a possivel ocorréncia de efeitos de teto nestes itens. De seguida, de
modo a testar as hipoteses 1 e 2 foram realizadas correlagdes de Pearson entre os itens
motivacionais ¢ o desempenho dos participantes nas quatro tarefas de escrita realizadas. Através
desta andlise verificou-se que apenas ocorreu uma correlagdo significativa entre itens
motivacionais especificos com a o desempenho na tarefa da copia. No entanto realga-se que a
existéncia de efeitos de teto poderdo ter diminuindo a forca das correlacdes. Analisando a
terceira hipotese, uma vez que apenas se verificou uma correlacdo significativa entre itens de
motivagdo especificos e com uma das tarefas, e os itens motivacionais gerais ndo obtiveram
nenhuma correlagdo significativa com nenhuma das tarefas, parece indicar um maior poder de
associacdo entre itens de avaliagdo especificos com o desempenho, do que itens gerais.

Por fim, testando a quarta hipotese verificou-se que, no geral, para as tarefas de escrita
low-level (alfabeto, copia e ditado de palavras) as raparigas apresentam niveis motivacionais
significativamente mais elevados do que os rapazes, mas esta diferenga ndo se traduzia num
melhor desempenho nestas tarefas. Pelo contrario, para a tarefa de escrita high-level (ditado ao
adulto), ndo se verificaram diferencas de género significativas nos niveis de motivagdo destes
dois grupos, mas as raparigas apresentam um valor significativamente mais elevado para a
qualidade das suas histdrias ditadas do que os rapazes.

Espera-se com este estudo contribuir para uma melhor compreensdo da motivacdo para
a escrita em alunos mais novos, no 1° ano do seu percurso escolar, visto este ser um ano menos
investigado comparativamente aos restantes. A obtengdo de um melhor entendimento sobre a
motivacdo dos alunos para a escrita tdo antecipadamente, e como esta pode influenciar o seu

desempenho ndo s6 em tarefas de escrita, mas também na sua aprendizagem neste dominio
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prova-se util para o desenvolvimento de estratégias de cultivo e promog¢ao desta motivagao e,

simultaneamente, competéncias de escrita dos alunos.
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ANEXOS

ANEXO A - Questionario

Questdes Motivacionais - Escrita Geral Questdes Motivacionais — Tarefa do Alfabeto (Pré)

QML Quanto é que achas que vais gostar desta tarefz?
QML Quanto é que gostas de escrever?

QM2. Quio bomboa achas que és 2 escrever?
QM2. Quéo bom/boa é que achas que vais ser nesta tarefa?

Questdes Motivacionais — Tarefa do Alfabeto (Pés) Questdes Motivacionais — Tarefa do Ditado de Palavras (Pré)

QM3. Quanto ¢ que gostaste de fazer esta tarefa?

QML Quanto & que achas que vais gostar desta tarefa?

QM4. Quiio bom'boa é que achas que foste nesta tarefa?

QM2. Quéo bomboa é que achas que vais ser nesta tarefa?

QMS. Quanto & que gostarias de fazer uma tarefa parecida com esta noutra altura?
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Questées Motivacionais - Tarefa do Ditado de Palavras (Pds)

QMB3. Quanto € que gostaste de fazer esta tarefa?

QM. Quio bor'boa é que achas que foste nesta tarefs?

QMS. Quanto é que gostarias de fazer uma tarefs parecida com esta noutra alfura?

Questies Motivacionais — Tarefa do Ditado ao Adulto (Pré)

2

-

QML Quanto & que achas que vais gostar desta tarefz?

QM2. Quéo bor'boa & que achas que vais ser nesta tarefa?

Qmesties Motivacionais — Tarefa do Ditado 20 Adulte (Pash

QM. Craannbe & o2 poztazie de firer eota temefa”

QM. Cado bom'boa 4 que ackas que foste nesta tarefa®

QMS, Craanie & qoe postanas de fazer uma tarefa parecida com etz coutra albera?

Questies Motivacionais — Tarefa da Capia (Pre}

QAL Quaseo & que ackas que vais postar desta tareda?

QM. Quio bomsboa # ot pchas qun vais ser nesta tarefs?
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Questies Motivacionais — Tarefa da Copia (Pds)

QM3. Quanio € que gostaste de fazer csta taefs?

QM4. Quio bom/boa é que achas que foste nesta tarefa?

QMS. Quanto ¢ que gostarias de fazer tma tarefs parecida com esta noutra altwra?

ANEXO B - Exemplos de Textos da Tarefa de Ditado ao Adulto, Pontuacoes 1,4 e 7

Pontuacio 1 — Um menino tem um baldo ele voou e foi buscar e buscaram um baldo.
Foi buscar um baldo ele voou e 0 menino vai buscar outro baldo. O baldo esta aqui ele foi voou
ele foi buscar um baldo e foi buscar o baldo o baldo foi para cima e o menino foi buscar o baldo.
Foi a voar, foi buscar outro baldo. Foi para aqui, aqui, aqui e aqui. O baldo voou foram buscar

outro baldo e o baldo estd aqui

Pontuacio 4 — Uma vez um menino estava vendendo baldes pela rua. Ele tinha um
baldo, e o baldo voou da mae dele. O baldo voou, escorregou na mao dele e ele estava olhando
pelo céu, ficou admirado. Ele estava com a mao aberta e olhando pelo céu, ver o baldo voar.
Ficou olhar pelo céu o dia inteiro a ver o baldo a voar. O baldo estava nas nuvens. Passou pelo
sol e estourou. No fim, o baldo caiu no chdo. Ele ficou até a olhar o baldo a estourar no sol e

ficou de noite, ficou olhar e dormiu
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Pontuacdo 7 - Uma mae deixou um menino ir a rua. Al o menino queria um baldo
porque queria alguma coisa para brincar. Entdo depois ele foi a um senhor buscar um balao.
Depois foi ele pegou o balao ele brincou um pouquinho, mas sem querer ele, distraido, deixou
o baldo fugir, o que vai acontecer depois? Ai ele depois foi para casa triste, mas um dia ele
voltou e pegou outro baldo e lembrou-se da histéria toda. Ai ele brincou na casa, foi buscar
outro baldo, mas dessa vez pds uma coisa para fixar o baldo ndo fugir. Ai ele pensou “Porque
nao por isso?”. Entao ele pds. Depois ele foi ao senhor pegou um baldo e foi para casa por isso.
Ai quando ele viu os amigos todos queriam um baldo. Ai ele teve de dar. Mas s6 tinha um.
Como fazer isso? Dar a todos? Isso ndo sabemos. Mas depois ele foi comprar mais baldes e foi
dar para eles. E uma historia, ¢ muito bonito isso, tio bonito que a historia esta quase a terminar.
Al ele entregou, brincaram todos, ele claro que pds aquilo que pos no seu para ndo fugir. Ai ele
teve outra ideia, porque ndo buscar mais um balao? Ai ele foi. “Eu vou buscar mais um balao”.
Para quem? Para um menino que morava na rua. Ai ele foi 14, deu a ele. O senhor agradeceu,
tanto que foi morar com aquele menino. Ai 0 menino disse “Eu vou comprar mais baldes para

brincar la em casa”
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ANEXO C — Poster apresentado no SIG Writing 2024, na Universidade Paris Nanterre,
Franca, em junho de 2024

Writing motivation of Portuguese first-grade students
C

Ana Carolina Sousa, Rui A. Alves, Theresa Kalchhauser, Mariana Silva, & Ana Camacho

Faculty of Psychology and Education Sciences, University of Porto [Portugal)

SBW«_@

INTRODUCTION METHOD

Sample: 177 Portuguese first graders with an average age of 6.47 (DP = 0.5)

Motivation is a catalyst for writing performance (1. However, little research has :
years, of which 50.8% were female.

focused on writing metivation of first-grade students (2. This dearth of research is
troublesome considering the impact that initial writing experiences may have on
students’ writing metivation 3. In this cross-sectional study we aimed to examine the
following research questions:

Measures: based on Alves-Wold and colleagues” study (2024) (4.

1. Witing motivation items 2. Wiriting tasks

a. General writing motivation items 4 a. Handwriting fluency
= Interest: “How much do you like to write?” *  Alphzbet tazk 5]
* Copy task

.

Research Question 1: Are there associations between Portuguese first graders’
writing motivation and performance across writing tasks?

Self-concept: “Haow good are you at writing®”

.

b. Task-specific writing motivation items [a) b.
self-efficacy: “How goad do you think yau will be at
completing these tasks?” [beforel; “How goad da yau think yeu
were at completing these tasks?” {after}

Spelling accuracy
Word dictation task

Research Question 2: Are task-specific writing motivation items more strongly
associated with writing tasks than general writing motivation items?

.

Research Question 3: Are there differences in writing motivation between female
and male beginning writers?

-

. Quality of dictated stories
Dictation to 2 scribe [6] - quality
af dictated stories was assessed by twa
raters

Interest: *Haw much do you think yau will ke this task?”
(befare); “How much did you like this task?” (after); “Would
e like b wiirk with & similar task same ather time?
(continusus interest|

‘Wrriting motivation levels (descriptive statistics) Performance across writing tasks (descriptive statistics)

General writing motivation
Interest: M = 3.57 (DF = 1.55)
Self-concept: M = 3.68 [DF = 1.48)

0 oumingl arul g 4 s pongas chovis Bastards.

< = heninel o9yl G d g

gl irrn_epfgua DY g

| CXd - T |
Motivation for the Alphabet Task Motivation for the Copy Task S i

I I I I I . Y 9
o petirat v e bofowwtik bafcratask shertak Mortak  laceriet 'J(u 5 éﬂ ﬁ g_\_“ J
Motivation for the Dictation to a L y 42

Seribe Task 3 @ " MM z o
o

Task
' ' 4 fod = - an ”
T 353 ™ - , . _L&,\m .

.M ﬁdb N
. I I I I I . Word dictation task

Mes = 2.50 [DP = 2.54)

Alphabet task
Minars = 3.97 [DP = 8.34)

Copy task
M, =7.33 [DP =2.57)

Mativation for the Word Dictation

Imetruction: " ars g 53 Atk you to fock e theus Tour it e |
et o 1 il Eve whiat Vo Sm e pctures [t ot ihe iaden
I daucine the bruage 12 raaka s they srebariznd what 1 deaied].
P | wark. o 0 (ol e 42, WHSH S ks of theas it erwa, while |
g e berm on oy mgster & can Se abos
I yaer storgr

Dictation to a scribe
Mooy quaiiny = 3-38 (DP = 1.31)

Associations between writing motivation and writing tasks
(research questions 1-2)

Gender differences im writing motivation and writing tasks
[research question 3)

=

Associations between general motivation items and writing tasks
Mo significant correlations (ps > .05)

3. Copy task

+ Copy task performance: Girls = Bays

+ Task-specific motivation items: Girls = Boys
W sigr Farusscas (s » 05}

1. General motivation items
= Interest: Girls > Boys
L X211, pe 043, re 015
e pt: Girls = Bays
%o significant differences (o > .05}

]

. Associations between task-specific motivation items and writing tasks
. Copy task

Interest before the task (r=0.19, p = 015)

Interest after the task (r=0.23, p=.002)

Self-efficacy after the task (r=0.24, p=_001)

Continued interest {r=0.21, p= .008)

4. Word dictation task
« Spelling task performance: Girls = Bays
Mo sigrficant o Manescus (g = 06)
* Imterest before: Girls > Boys
=317, m o= 00,
Interest after: Girls > Boys
=31995 2= = D63

. Alphabet task
Alphabet task performance: Girls = Bays
Mo sigrificant differences |o = .05}
Imterest before: Girls > Boys
U= 3006.5, 2= -306, p= D02,
Self-efficacy before: Girls > Boys
W=3332, 7= 185 p = D64 jmargnally signilicass)
Continued interest: Girls > Boys
U=3353, r=.159, o= D60 {=angnaly sgnilicast)

L)

5. Dictation to a scribe

* Quality of dictated stories: Girls > Boys

LEF Y

tams: Girls = Beys

=4

. Alphabet task, Word dictation task & Dictation to a scribe
Mo significant correlations (ps > .05)

DISCUSSION

Associations between task-specific writing motivation
and the copy task

* Beginning writers report high motivational levels in writing. *
This finding concurs with previous litersture showing that
beginning writers are positive sbout writing and confident
sbout their writing skillz [2,6]. .
The results obtsined were high encugh to indicste the
presence of ceiling effects, which were also reported in prior
research [2].

General writing motivation ftems were not zssocisted with
writing tasks while task-specific motivation items were
associated with performance st the copy task.

Therefore, task-specific writing questions may be
more appropriste to assess beginning writers’ motivation
than general questions.

On the one hand, girls reported higher levels of writing
motivation in the alphabet and word dictation tasks than
boys, even though they did not present superior low-level’
writing skills.

On the other hand, girls outperformed boys in a “high-level
writing-related task (i.e., dictation to a scribe, which imvolved

Ceiling effects may produce smaller correlations [2], which
explain why no significant correlastions emerged between
motivational items and the alphabet, word dictation, and
dictation to a scribe tasks.

generating ideas) possibly due to stronger werbal lznguage
=kills. Despite this result, no differences emerged in motivation
towards the dictation to & scribe, perhaps due to the novelty
znd collaborative nature of the task.
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ANEXO D - Abstract aceite para II Literacy Summit, European Literacy Network
(ELN), na Universidade de Colonia, Alemanha, em marc¢o 2025

Title: Assessing general vs. task-specific writing motivation in beginning writers

Abstract:

In this cross-sectional study we sampled 177 Portuguese first-graders (Mage = 6.47, DP = 0.5;
51% female) to answer two questions: Are there gender differences in beginning writers’
motivation?; Is task-specific writing motivation more strongly associated with performance
across writing tasks than general writing motivation?. To answer these questions, we measured
students’ general writing motivation (e.g., “How much do you like writing?”), task-specific
writing motivation (e.g., “How much do you think you will like this task?”’), handwriting
fluency, spelling accuracy, length and quality of dictated stories. Girls reported more writing
motivation in the alphabet and word dictation tasks than boys (ps <.05), despite not presenting
superior performance. Girls outperformed boys (p = .016) in the dictated story, plausibly due to
stronger verbal language skills. No motivational differences emerged in this task (p > .05),
possibly due to its novelty and collaborative nature. Furthermore, results indicated that general
writing motivation items were not associated with writing tasks (ps > .05), while task-specific
motivation items were associated with the length of dictated stories as well as copy task
performance (rs between 0.17 and 0.24, ps < .05). Therefore, task-specific writing motivation
questions seem more appropriate to assess beginning writers’ motivation.

Keywords: writing motivation; writing performance; first graders; gender differences
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