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O presente estudo investigou as orienta¢ées motivacionais de estudantes do Ensino Médio em relacdo a disciplina
de Fisica e buscou contribuir com o aprofundamento da discussdo acerca da proposi¢do e validacdo de instrumentos
de medidas de varidveis psicolégicas. Foi utilizada a Escala de Motivacao: Atividades Did4ticas de Fisica (EMADF)
para avaliar 1155 estudantes. Foi realizada andlise fatorial exploratéria seguida de andlise estatistica descritiva.
Foram encontrados cinco fatores que explicam 55,46% da variancia total dos dados. Os resultados mostram
uma regulacdo autodeterminada, com alunos majoritariamente motivados intrinsecamente e extrinsecamente por
regulacdo identificada revelando, portanto, uma motivagdo autéonoma ou autodeterminada. Esses resultados revelam
um padrao altamente favoravel, pois associa-se fortemente a comportamentos de esforco, atengdo, persisténcia,
proatividade e emog¢des mais positivas.

Palavras-chave: Orienta¢Ges motivacionais, Ensino de fisica, Validagdo de escala psicométrica.

This study investigated motivational orientations of high school students related to Physics and sought to
contribute to the deepening of the discussion about the proposition and validation of instruments of measures
of psychological variables. The Motivation Scale: Didactic Activities of Physics (EMADF) was used to evaluate
1155 students. An exploratory factorial analysis was carried out followed by descriptive statistical analysis. Five
factors explaining 55.46% of the total data variance were found. Results show a self-determined regulation, with
students mostly intrinsically and extrinsically motivated by identified regulation, thus revealing an autonomous or
self-determined motivation. These results reveal a highly favorable pattern, as it is strongly associated with effort,
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attention, persistence, proactivity and more positive emotions.
Keywords: Motivational orientations, Physics teaching, Validation of psychometric scale.

1. Introducao

A motivacido para aprendizagem se caracteriza como
um dos principais desafios enfrentados pelos professores
em sala de aula. Estudos conduzidos nas tdltimas déca-
das reconhecem o processo motivacional como elemento
essencial da aprendizagem e como fator decisivo do de-
sempenho escolar dos estudantes [1-6]. A compreensao
do processo motivacional se torna ainda mais importante
com o avanco da idade e chegada a adolescéncia, uma
vez que a motivacao escolar tende a diminuir com o de-
senvolvimento, gerando menor engajamento dos alunos
em suas atividades académicas e, por conseguinte, um
declinio no desempenho académico dos mesmos.
Avancos significativos na compreensao da motivacao
dos alunos, nos dltimos anos, advém de estudos base-
ados na Teoria da Autodeterminagao (SDT, do inglés
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Self-Determination Theory) desenvolvida por Edward
L. Deci e Richard M. Ryan [7-11]. A SDT defende uma
visdo organismica do ser humano, isto é, de que todos
os individuos apresentam uma orientagao geral para o
crescimento. Reconhece, também, que todos possuem
capacidades que poderao ser desenvolvidas na medida
em que encontrarem condigoes favoraveis que atendam
as suas necessidades psicoldgicas bésicas, ou seja, auto-
nomia, competéncia e pertencimento, resultando em um
desenvolvimento psicoldgico saudavel.

A SDT prevé a existéncia de diferentes orientacoes
motivacionais e busca compreender como as mesmas se
relacionam com o desempenho académico dos alunos e
com as demais varidveis cognitivas, afetivas e sociais em
contexto educacional [7, 9-11]. Neste sentido, ao invés
de considerar apenas a quantidade de motivacao de um
individuo, a Teoria da Autodeterminagdo concentra-se
também em sua qualidade e postula a existéncia de duas
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categorias principais de motivacao: intrinseca e extrin-
seca.

A motivagdo intrinseca ocorre quando um individuo
se engaja em uma atividade por iniciativa prépria, por
aché-la interessante ou prazerosa. Pela sua natureza,
caracteriza-se como a forma mais autéonoma ou autode-
terminada de motivacdo. Em contrapartida, a realizacao
de tarefas tendo em vista o recebimento de recompensas
externas de natureza diversa (sociais ou materiais), ou
simplesmente para evidenciar habilidades caracterizam
pessoas extrinsecamente motivadas [10, 11].

Inicialmente, essa perspectiva concebia uma relacao
dicotomica entre as duas formas de motivacao, sendo
que a autodeterminacdo estaria presente somente na mo-
tivagdo intrinseca. No entanto, o refinamento teérico,
decorrente dos resultados de pesquisas empiricas, condu-
ziu os autores a considerarem diferentes niveis de regu-
lacdo da motivagao extrinseca, em funcao do seu grau
de autodeterminagao, ou seja, o grau em que a regula-
¢ao do comportamento estd integrada ao self [8, 12, 13],
tornando-se um referencial tedrico muito valioso para os
estudos relacionados ao contexto académico.

Neste continuum, sdo identificados quatro tipos de mo-
tivacdo extrinseca, que se diferenciam pelo seu nivel de
internalizacao e autonomia: externa, introjetada, identi-
ficada e integrada [7-9, 12, 14, 15]. A regulacdo externa
é a forma mais basica e menos autéonoma de motivacao
extrinseca, na qual a pessoa age para obter consequén-
cias externas positivas ou evitar puni¢des. Na motivagao
extrinseca por regulacao introjetada os comportamentos
sao regulados para evitar a culpa, ansiedade ou vergonha,
de forma auto-protetora, ou ainda para transmitir uma
imagem positiva aos outros, em busca da recompensa
social. Na regulagao identificada, os individuos se com-
portam em func¢ao do reconhecimento e da valorizacao
atribuida a uma dada tarefa para o seu desenvolvimento
pessoal, demonstrando maior senso de escolha e com-
promisso. Embora seja mais autéonoma do que os dois
estilos de regulacao descritos anteriormente, o compor-
tamento ainda estd associado as suas consequéncias ou
aos beneficios associados. J& a motivacdo extrinseca por
regulacdo integrada ocorre quando a identificacdo e a
valorizacdo da tarefa estdo presentes e assimiladas aos
valores e necessidades do self [7, 12, 14, 15].

Estudos revelam que os alunos intrinsecamente moti-
vados apresentam melhores indices de desempenho aca-
démico, sd0 menos ansiosos, sdo avaliados pelos professo-
res como sendo os alunos mais esforcados e que melhor
aprendem, além de demonstrarem indices elevados de
autoconceito académico e autoconceito geral [16-18].

Ressalta-se, ainda, que a motivacdo por regulacao iden-
tificada, integrada e a motivagao intrinseca sdo com-
binadas para formar um grupo composto por formas
autonomas de motivacao, em contraposi¢ao ao grupo de
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motivacdo controlada, que inclui as regulagoes externa e
introjetada. Os estudos nessa area indicam que quanto
mais auténoma a motivagao, melhores sao os resultados
académicos, incluindo o uso de estratégias de processa-
mento profundo de informagoes, além do relato de melhor
bem-estar psicolégico [11, 19-21].

Muito embora seja consenso entre os pesquisadores que
a motivacao intrinseca é mais apropriada para a apren-
dizagem, se comparada a motivacdo extrinseca, alguns
estudiosos apontam a necessidade dessas duas orientagoes
motivacionais coexistirem e serem complementares [10,
22]. E necessério reconhecer que nem todas as situagoes
educacionais garantem que os alunos possam se engajar
em tarefas académicas unicamente por fatores intrinsecos,
por isso os fatores internos e externos devem se inter-
relacionar para produzir um desempenho orientado para
uma motivagdo mais auténoma do aluno [23].

Em nosso meio, o interesse de pesquisadores pelo es-
tudo da motivagdo para aprender no contexto educacional
vem crescendo gradativamente. Embora esteja crescendo,
a pesquisa nessa area ainda é relativamente incipiente,
em todos os niveis de escolarizagdo, mas, sobretudo, no
Ensino Médio Regular e Técnico [1, 2, 24].

Com base nas consideragdes acima, o presente estudo
pretende contribuir para as investigagoes sobre as ori-
entacbes motivacionais de estudantes do Ensino Médio
Regular e Técnico Profissional, especialmente em relacio
a disciplina de Fisica. Essa escolha se justifica em funcao
desta disciplina envolver, na maioria dos casos, atividades
pedagogicas voltadas para o excesso de exercicios, do uso
de algoritmos matematicos em detrimento da compreen-
sdo de aspectos relacionados a conceitos, teorias, modelos,
fenémenos ou processos fisicos nelas envolvidos. Cria-se,
com isso, uma lacuna entre os conteidos trabalhados
em sala de aula e a realidade dos alunos, o que gera um
ambiente pouco favoravel a curiosidade e ao interesse dos
mesmos para a Fisica, varidveis essenciais a motivacao
para aprender. Neste contexto, é alarmante a queixa de
professores sobre a falta de interesse e motivagao dos
alunos aos estudos da Fisica [25].

Normalmente, as pesquisas sobre motivagao sao rea-
lizadas utilizando instrumentos de auto-relato [18, 23,
26-28]. Surge, com isso, uma preocupagao quanto aos
instrumentos de avaliacao utilizados com essa populacao,
pois, em sua maioria, sdo provenientes de estudos locais
ou regionais [2, 22, 25, 29, 30], o que gera a necessidade
de serem mais bem investigados, sobretudo no que se
refere & validacio para a realidade brasileira [31, 32].
Dessa maneira, o presente trabalho pretende, também,
contribuir com o aprofundamento da discussio acerca da
proposicao e validagao de instrumentos de medidas de
varidveis psicologicas, em seus aspectos mais amplos e a
luz dos conceitos estabelecidos pela literatura da area de
psicometria [31-33].
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2. Métodos

2.1. Aspectos Eticos

O presente estudo retrospectivo foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universi-

dade Federal de Sao Carlos (CAAE 51299015.3.0000.5504).

Os cuidados éticos adotados seguiram o preconizado na
Resolugao 196/96 e complementares estabelecido pelo
Conselho Nacional de Saude. Os dados referentes aos
participantes, bem como as institui¢ées de origem dos
mesmos foram mantidos anénimos.

2.2. Participantes

Participaram do presente estudo 1155 alunos regular-
mente matriculados em institui¢oes de ensino dos estados
de Sao Paulo e Minas Gerais, provenientes de 35 cidades
distintas. Todas as coletas foram realizadas no Instituto
de Fisica de Sao Carlos, da Universidade de Sao Paulo,
quando da visita desses alunos a instituicdo para partici-
pacao em um programa de Extensao da Universidade. Do
total de alunos, 67% (N = 776) eram de escolas de Ensino
Médio regular, enquanto os demais (33%, N = 379) eram
alunos de escolas de Ensino Médio Técnico Profissional.
As escolas foram agrupadas em ptblica (52%, N = 601),
privada (15%, N = 175) e técnica (33%, N = 379). No
que se refere a distribuicao ao longo dos anos de curso,
17% (N = 201) estavam matriculados no 1° ano, 31% (N
= 353) no 2° ano, 46% (N = 533) no 3° ano, e 6% (N =
68) no 4° ano. Dentre os participantes, 46% (N = 526)
eram do sexo masculino, enquanto 54% (N = 629) eram
do sexo feminino.

2.3. Instrumentos

Foi utilizada a Escala de Motivacao: Atividades Didéticas
de Fisica (EMADF), elaborada por Clement e colaborado-
res [25, 29]. Essa escala contém o questionamento inicial
“Por que eu fago as atividades nas aulas de Fisica?”, se-
guido de um conjunto de 50 afirmativas representando o
continuum proposto pela teoria da autodeterminacao [7,
10, 11]. Cada afirmativa apresentada é seguida de uma
escala, do tipo Likert, de cinco pontos (1 a 5), para que
o participante indique seu grau de concordancia.

A principal diferenca entre a motivagao intrinseca e
a motivacao integrada, diz respeito ao fato de que na
primeira o individuo se engaja em uma tarefa pelo prazer
e curiosidade que a mesma traz (ainda que nao haja va-
lor instrumental, em si, na tarefa), enquanto a segunda,
corresponde ainda a um comportamento extrinsecamente
motivado, porém autodeterminado e integrado a iden-
tidade do individuo. Muito embora existam diferencas
claras, nesta escala nao constam itens para avaliar a mo-
tivacdo extrinseca por regulagdo integrada, uma vez que,
segundo os autores, as diferencas entre esta orientagao
motivacional e a motivacao intrinseca sao ténues, dificul-
tando muito a elaboracdo precisa das afirmativas capazes
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de promover a distingdo entre ambas as motivagoes [14,
29].

O levantamento das propriedades psicométricas da
EMADF [29] revelou seis fatores: desmotivagdo (DESM),
motivagdo extrinseca por regulacido externa por recom-
pensas sociais (RERS) e por regras e punigdes (RERP),
introjetada (INTRO), identificada (IDENT) e motivacao
intrinseca (INTRI). No trabalho original [29], os auto-
res sugerem uma versdo reduzida da EMADF composta
por 28 afirmativas. Toda a andlise estatistica realizada
no presente trabalho foi aplicada também a essa versao
para verificar a consisténcia e viabilidade da reducao do
nimero de itens da escala.

2.4. Analise estatistica

Os dados foram analisados utilizando o pacote SPSS
Statistics 17.0 (IBM Corp., Armonk, NY, USA). Inicial-
mente, os dados foram testados para avaliar a adequacao
dos mesmos para utilizacao de anélise fatorial exploraté-
ria (AFE). Para isso, o teste Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
foi utilizado e as amostras foram consideradas adequadas
para valores maiores que 0,80. Os dados foram, entao,
submetidos & AFE com rotagdo ortogonal Varimax. Ro-
tagdes ortogonais Quartimax e Equimax foram utilizadas
para confirmar o agrupamento das questoes. Um deter-
minado item foi considerado para carga de um fator
utilizando o valor de corte de 0,45, o que representa 20%
de varidncia comum [34]. Foram ainda realizadas anélises
de consisténcia interna dos dados utilizando medidas do
alfa de Cronbach, seguidas, finalmente, de uma anélise
estatistica descritiva.

3. Resultados

3.1. Andlise fatorial (EMADF com 50 itens)

Os dados se mostraram adequados para a realizagao da
AFE, uma vez que todas as varidveis apresentaram valo-
res na diagonal da matriz de correlagoes de anti-imagem
(>0,78) bem maiores que o limite estabelecido de 0,50.
Além disso, o KMO obtido para nossa amostra foi de
0,97. Finalmente, o teste de esfericidade de Bartlett foi
altamente significativo (x?(1225) = 33436, p <0,001),
revelando a existéncia de relacdes de padroes entre os
itens. A consisténcia interna dos itens do instrumento
foi aferida pelo coeficiente alfa de Cronbach, sendo consi-
derada adequada por apresentar, para a escala total, o
valor de 0,84.

Utilizando o critério de Kaiser [35], foram encontrados
sete fatores com autovalor maior do que 1, que explicam
59,79% da varidncia dos dados. Analisando a distribuigdo
dos itens nos fatores, verifica-se que, nesse caso, dois fato-
res ndo atendem aos critérios necessarios (trés itens por
fator), sendo que um é composto por apenas dois itens e
0 outro por um unico. De acordo com a literatura, isso
s6 deve ser considerado em casos muito particulares [34].
Além disso, os itens definidos para avaliacdo das motiva-
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Figura 1: Scree plot obtido através da aplicacdo da AFE uti-
lizando a versdo completa do EMADF (com 50 itens). A seta
mostra o ponto de inflexdo do grafico utilizado para definir o
nimero de fatores a serem mantidos de acordo com o scree test.

¢Oes intrinseca e extrinseca por regulacdo identificada se
agruparam em um unico fator (dados nao mostrados).

Para auxiliar na decisdo de quantos fatores seriam
definitivamente retidos, foi utilizado o scree test. A Figura
1 mostra o scree plot dos dados, revelando o ponto de
inflexdo logo apds a componente cinco, mostrando que,
nesse caso, apenas cinco fatores deveriam ser preservados.
Considerando essa situagdo, os cinco fatores explicam
55,46% da varidncia total dos dados.

A Tabela 1 mostra as cargas fatoriais apds rotacao
Varimax usando um critério de significancia para carga
em um fator de 0,45. E importante mencionar que para o
nimero de respondentes avaliados no presente estudo, o
valor minimo aceitavel para esse critério de significancia
seria de 0,32 [36]. A escolha por esse critério de corte
mais alto se justifica pela facilidade na interpretagao
ndo ambigua das varidveis analisadas [37]. Se adotarmos
um nivel de significAncia mais baixo, algumas questoes
apresentam carga fatorial suficiente para se agrupar em
mais de um fator, o que torna a interpretacao complexa
[34]. Analisando as cargas fatoriais obtidas, pode-se no-
tar que 70% dos valores podem ser considerados muito
bom (>0,63), enquanto quase 90% das cargas fatoriais
podem ser consideradas boas (>0,55) [34]. Com esse ni-
vel de significancia, trés questoes (Q06, Q29 e Q39) nao
apresentaram carga fatorial suficiente para serem conside-
radas. Muito embora suas maiores cargas fatoriais (0,36,
0,42 e 0,41, respectivamente) tenham sido superiores ao
minimo aceitavel (>0,32) para inclusdo do item em um
dos fatores obtidos pela andlise fatorial, a utilizacao de
um nivel de significAncia mais baixo, que incluisse esses
valores, implicaria em diferentes itens carregando mais
de um fator. Exemplo disso é a prépria questao Q39, que
apresenta a mesma carga fatorial (0,41) para os fatores
RERS e RERP. Esse resultado foi confirmado utilizando
todas as rotagoes ortogonais.
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Analisando o agrupamento das questoes nos fatores e
seguindo o proposto pelos elaboradores do instrumento,
nomeamos cada um dos fatores, conforme mostrado na
Tabela 1. Pode-se notar que os participantes do presente
estudo nao distinguiram claramente dois tipos de moti-
vacdo, a intrinseca e a identificada. As demais questoes
se agruparam adequadamente nos tipos de motivacao
para as quais foram originalmente propostas. A tUnica
excecao foi a questao Q15, proposta originalmente para
mensurar regulacio externa por regras e punicoes, e que
se agrupou, considerando nossos respondentes, no fator
desmotivacao.

A consisténcia interna nos cinco fatores da escala foi
boa, com valores que variam de 0,73 para motivacao ex-
trinseca por regulacao introjetada a 0,96 para o fator que
combina motivagao extrinseca por regulacao identificada
com motivagdo intrinseca. Os demais valores obtidos para
cada um dos fatores estdo mostrados na Tabela 1.

3.2. Analise fatorial (EMADF com 28 itens)

Os autores da EMADF sugerem, em seu trabalho ori-
ginal, que uma versao reduzida da mesma poderia ser
utilizada como alternativa & versao analisada anterior-
mente com 50 itens, fornecendo resultados similares. A
presente andlise das propriedades psicométricas do instru-
mento, realizada através da AFE, quando considerados
todos os itens propostos originalmente, se revela distinta
do reportado pelos propositores do instrumento. Assim,
optou-se por realizar uma andlise similar, considerando
a versao reduzida da EMADF para, com isso, se avaliar
a consisténcia dos resultados do presente estudo frente
as variacgoes no instrumento.

Considerando apenas os 28 itens, verificou-se a adequa-
¢ao dos dados para realizacdo da AFE. Assim, como no
caso anterior, todas as varidveis apresentaram valores na
diagonal da matriz de correlagdes de anti-imagem (>0,75)
bem maiores que o limite de 0,50. O KMO obtido para
esse conjunto de dados foi 0,93, com teste de esfericidade
de Bartlett altamente significativo (x?(378) = 15165, p
<0,001).

Diferentemente do que foi encontrado quando se con-
siderou todas as questoes, na andlise com um ndmero
reduzido de questoes foram encontrados apenas cinco
fatores com autovalor maior do que 1, que, nesse caso,
explicam 59,46% da variancia dos dados. Esse ntimero
de fatores a ser preservado foi confirmado pelo scree
test. A Tabela 2 mostra as cargas fatoriais apds rotagao,
usando o mesmo critério de significancia de 0,45 para
carga em um fator utilizado anteriormente. Analisando
as cargas fatoriais obtidas, pode-se notar que existe uma
sutil melhora quando se analisa a composi¢cdo com me-
nor numero de itens. Além disso, nesse caso, todas as
questoes analisadas apresentaram carga fatorial sufici-
ente para serem consideradas, incluindo a Q29 que, no
caso anterior, nao tinha atingido o nivel de significancia
estabelecido. Quanto ao agrupamento das questoes nos
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Tabela 1: Cargas fatoriais apés rotacdo e respectivo agrupamento dos itens avaliados em cada um dos fatores encontrados usando
um critério de significancia para carga em um fator de 0,45. Os indices de consisténcia interna (alfa de Cronbach) sdo mostrados

para cada um dos fatores formados pelos itens avaliados.

INTRI/ INTRO RERP RERS DESM
IDENT 0,73)  (0,75)  (0,80)  (0,92)
(0,96)

QO1. Procuro fazer as atividades porque elas me ajudam a detectar e superar
minhas duvidas.

QO03. Eu me divirto fazendo as atividades.

QO05. Faco as atividades porque sinto que é uma boa maneira de melhorar
minha compreensao dos assuntos abordados nesta disciplina.

QO07. Acho as atividades interessantes, por isso as fago.

QO09. Faco as atividades porque eu quero entender o assunto.

Q12. Faco as atividades porque é prazeroso aprender com elas.

Q14. Fago as atividades para constatar se estou certo ou errado.

Q16. Eu me envolvo nas atividades, por isso sempre procuro fazé-las.

Q18. Para o meu futuro serd fundamental que eu faga as atividades.

Q21. Faco as atividades pois o esforco exigido me gera satisfagao.

Q23. Faco as atividades porque eu quero aprender coisas novas.

Q25. Faco as atividades porque acho legal aprender com elas.

Q27. Faco as atividades porque assim aprendo cada vez mais.

Q30. Fago as atividades porque assim tenho a oportunidade de satisfazer a
minha prépria curiosidade.

Q32. As atividades me ajudarédo a trilhar o caminho para ser alguém na vida,
por isso as fago.

Q34. Faco porque eu aprecio as atividades de Fisica.

Q36. Faco as atividades porque elas me dardo uma boa compreensido da
Fisica.

Q38. Por ser agradavel parar para pensar ao fazer as atividades é que as faco.
QA41. Faco as atividades porque isso me deixa feliz.

Q43. As atividades me ajudam a compreender coisas que sdo importantes
para mim, por isso procuro fazé-las.

Q46. Faco porque eu gosto de fazer bem as atividades.

Q48. Acredito que somente fazendo as atividades é que se aprende, por isso
sempre as faco.

Q50. Porque me sinto bem fazendo as atividades é que as faco.

Q10. Faco as atividades porque me sinto angustiado se eu nao fizer.

Q19. Eu me envergonharei de mim mesmo se eu nao fizer as atividades.
Q28. Faco porque eu vou me sentir mal comigo mesmo se eu néo fizer.
QO02. Acabo fazendo as atividades para nao reprovar.

Q37. Faco porque assim evito problemas ou punigées na escola.

Q42. Para néo ficar com uma nota baixa, acabo fazendo as atividades.
QA47. Faco as atividades para ndo ser mandado para a dire¢do ou orientagio
pedagégica.

Q11. Faco as atividades para receber os elogios do professor.

Q20. Quero que o professor pense que eu sou um bom estudante, por isso
fago as atividades.

Q24. Faco porque quero que meus colegas pensem que sou inteligente.

Q33. Para impressionar meus colegas eu acabo fazendo as atividades.

Q45. Faco porque eu aprecio as atividades de Fisica.

Q04. Nao gosto das atividades de Fisica, por isso néo as faco.

QO08. Niao tenho interesse por Fisica, o que me leva a ndo fazer quase nada
nas aulas.

Q13. Nao sei, acho que ndo tem nada para fazer nas aulas de Fisica.

Q15. Se nao fosse regra, eu nao faria as atividades.

Q17. As atividades de Fisica ndo sdo importantes para mim, por isso nao as
fago.

Q22. Sinceramente, nao tenho nenhuma vontade de fazer as atividades de
Fisica.

Q26. Nao fago as atividades de Fisica porque nao vejo utilidade neste conhe-
cimento.

Q31. Vou nas aulas de Fisica para responder a chamada, mas nao fago nada.
Q35. Acho uma perda de tempo fazer as atividades nas aulas de Fisica.
Q40. De verdade, ndo vejo se fard diferenca para mim se eu fizer ou ndo as
atividades.

Q44. Tenho preguica de fazer as atividades de Fisica, por isso néao as faco.
Q49. Nao sei porque vou nas aulas de Fisica, eu acho tudo muito chato.

0,66

0,56
0,71

0,64
0,68
0,73
0,62
0,73
0,57
0,68
0,76
0,76
0,73
0,72

0,66

0,71
0,75

0,64
0,67
0,70

0,72
0,59

0,71
0,69
0,71
0,76

0,49

0,59

0,68

0,52

0,62
0,58

0,76
0,77
0,70
0,57
0,66

0,68
0,54
0,72
0,59
0,68
0,70
0,69
0,62

0,62
0,67
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Figura 2: Pontuacdo atribuida a cada um dos fatores identifica-
dos na AFE considerando a versdo completa do EMADF (com
50 itens).

fatores, os resultados sdo muito similares ao obtido com
a analise do instrumento completo, com uma juncao dos
itens relativos a avaliagdo das motivagoes intrinseca e
identificada em um unico fator e a migracao da Q15 para
o fator desmotivagéo.

O valor obtido para o coeficiente alfa de Cronbach,
considerando a versao reduzida do instrumento, diminui
ligeiramente para 0,73. Apesar disso, os dados ainda
mostram boa consisténcia nos cinco fatores da escala,
com valores que variam de 0,72 para motivacao extrinseca
regulada por recompensas sociais a 0,92 para o fator que
combina motivacao extrinseca por regulacao identificada
com motivagdo intrinseca. Os demais valores obtidos para
cada um dos fatores estdo descritos na Tabela 2.

3.3. OrientagGes motivacionais para atividades
de fisica

Considerando os agrupamentos obtidos como resultado
da AFE, foram investigadas as orienta¢oes motivacionais
para atividades de fisica dos alunos participantes. Como
o numero de itens nos fatores é distinto, utilizou-se a
média aritmética e seu respectivo desvio padrao para
descrever o perfil motivacional. Os valores obtidos estao
ilustrados na Figura 2.

Pode-se observar que os participantes apresentaram um
perfil de motivacdo majoritariamente autodeterminada,
sendo a maior média obtida na avaliacao das motivagoes
intrinseca e extrinseca por regulacgao identificada (3,5
+0,9). Na sequéncia, aparecem a regulagio externa por
regras e punicdo (2,8 +1,1) e a motivagao extrinseca por
regulagdo introjetada (2,7 £1,1). As médias mais baixas
foram para a motivac¢do extrinseca por recompensas soci-
ais (2,0 £0,9) e desmotivagdo (1,7 £0,8). Por consisténcia
com os resultados obtidos no presente estudo, a média
estd sendo reportada com base nos agrupamentos em
fatores e, portanto, as duas motivacoes que se agruparam
nao foram separadas. Se, entretanto, fosse levado em
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conta a distribuicao dos itens para a descri¢do dos seis
niveis do continuum de desenvolvimento da autodeter-
minagao, os valores obtidos para motivacao intrinseca
e para motivagao extrinseca por regulagao identificada
seriam, respectivamente, 3,2 £1,0 e 3,8 £0,9. Os valores
médios obtidos para a andlise com o niimero reduzido de
questoes sao muito similares aqueles obtidos utilizando
a escala completa e, portanto, serdo suprimidos.

4. Discussao

As investigagoes sobre motivacio sdo feitas, de modo
geral, utilizando-se de instrumentos de auto-relato, pro-
postos a partir de um determinado referencial teorico,
sendo suas propriedades psicométricas avaliadas em estu-
dos iniciais conduzidos pelos préprios propositores. Uma
etapa importante na validacdo desses instrumentos diz
respeito a aplicagao do referido instrumento junto a popu-
lacoes distintas e em diferentes regides do pais, de modo
a avaliar se suas caracteristicas psicométrica se mantém,
apesar desta diversidade, ou se eventuais alteragoes se
mostram necessarias para o seu refinamento [1, 32, 33,
38, 39]. No presente trabalho, alunos do Ensino Médio
responderam a EMADF, uma escala para avaliagdo do
perfil motivacional para atividades de fisica, desenvol-
vida, originalmente, seguindo o modelo proposto pela
SDT.

A andlise original das propriedades psicométricas reali-
zada por seus propositores sugere que a escala esteja apta
a ser utilizada em outras investigacoes, para avaliagdo de
seis das regulagoes motivacionais previstas no continuum
da motivagdo, conforme proposto na SDT [29]. No pre-
sente estudo, os dados foram avaliados e se mostraram
compativeis com a realizagdo da AFE [37, 40, 41]. Apesar
de um numero relativamente grande de questdes, o ni-
mero de respondentes atende aos critérios minimos mais
rigorosos presentes na literatura no que se refere a razao
respondente/questoes [40]. Utilizando-se o scree test, fo-
ram encontrados cinco fatores que explicam 55,46% da
variancia total dos dados, que representa um ganho de
aproximadamente 7% quando comparado com o trabalho
original. Além disso, a consisténcia interna das respos-
tas, avaliada pelo alfa de Cronbach, revelou o mesmo
comportamento dos valores reportados originalmente,
com a RERP e INTRO apresentando os menores valores
(0,75 e 0,73, respectivamente), enquanto INTRI/IDENT
e DESM apresentaram valores considerados excelentes
(>0,90). E importante ressaltar que todos os valores ob-
tidos sdo superiores ao encontrado na aplicacgao original.

A principal diferenca encontrada, no presente trabalho,
se refere ao fato de que apenas cinco fatores foram percebi-
dos na amostra. A anélise dos agrupamentos das questoes
nos fatores se mostrou, de certa maneira, consistente com
o preconizado pela teoria que sustentou a proposicao do
referido questiondrio. A tnica excecdo se deu em relacgéo
aos itens propostos para avaliar as motivages intrinseca
e identificada, que se agruparam em um unico fator. Para
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Tabela 2: Cargas fatoriais apds rotacdo e respectivo agrupamento dos itens avaliados em cada um dos fatores encontrados usando
um critério de significancia para carga em um fator de 0,45. Os indices de consisténcia interna (alfa de Cronbach) s3o mostrados

para cada um dos fatores formados pelos itens avaliados.

INTRI/
IDENT

INTRO RERP
(0,73)  (0,75)

RERS
(0,72)

DESM
(0,85)

(0,92)

QO1. Procuro fazer as atividades porque elas me ajudam a detectar e superar
minhas davidas.

QO05. Faco as atividades porque sinto que é uma boa maneira de melhorar
minha compreensao dos assuntos abordados nesta disciplina.

Q12. Faco as atividades porque é prazeroso aprender com elas.

Q18. Para o meu futuro serd fundamental que eu faga as atividades.

Q25. Faco as atividades porque acho legal aprender com elas.

Q27. Faco as atividades porque assim aprendo cada vez mais.

Q34. Faco porque eu aprecio as atividades de Fisica.

Q36. Fago as atividades porque elas me dardo uma boa compreensido da
Fisica.

Q41. Fago as atividades porque isso me deixa feliz.

Q50. Porque me sinto bem fazendo as atividades é que as faco.

Q10. Faco as atividades porque me sinto angustiado se eu néo fizer.

Q19. Eu me envergonharei de mim mesmo se eu nao fizer as atividades.
Q28. Faco porque eu vou me sentir mal comigo mesmo se eu néo fizer.
QO02. Acabo fazendo as atividades para nio reprovar.

Q37. Faco porque assim evito problemas ou punigoes na escola.

Q42. Para nao ficar com uma nota baixa, acabo fazendo as atividades.
QA47. Fago as atividades para nao ser mandado para a direcdo ou orientagao
pedagobgica.

Q11. Faco as atividades para receber os elogios do professor.

Q20. Quero que o professor pense que eu sou um bom estudante, por isso
fago as atividades.

Q29. Sou recompensado por meus pais, por isso faco as atividades.

Q33. Para impressionar meus colegas eu acabo fazendo as atividades.

Q45. Faco porque eu aprecio as atividades de Fisica.

QO08. N3ao tenho interesse por Fisica, o que me leva a ndo fazer quase nada

0,71
0,77

0,74
0,58
0,76
0,74
0,71
0,76

0,66
0,70

0,74
0,76
0,81

0,58
0,66
0,76
0,56

0,62
0,59

0,46
0,79
0,75

0,67

nas aulas.
Q15. Se néo fosse regra, eu nao faria as atividades.

0,55

Q17. As atividades de Fisica ndo sdo importantes para mim, por isso nao as 0,73

fago.

Q22. Sinceramente, ndo tenho nenhuma vontade de fazer as atividades de 0,63

Fisica.

Q26. Nao fago as atividades de Fisica porque ndo vejo utilidade neste conhe- 0,71

cimento.

Q35. Acho uma perda de tempo fazer as atividades nas aulas de Fisica. 0,69

avaliar a distribuicao dos itens nos fatores, de maneira
a nao permitir que ambiguidades pudessem dar origem
a interpretacoes equivocadas, utilizou-se um critério de
significancia de 0,45 para carga em um determinado fator
[37]. Isso foi feito porque com os niveis de significancia
minimos aceitdveis descrito na literatura (>0,32), algu-
mas questoes apresentaram carga fatorial em mais de um
fator. Essa condicdo é denominada carregamento cruzado
e deve ser avaliada cuidadosamente [41]. Dependendo do
desenho do estudo, essa varidavel complexa, que apresenta
carregamento cruzado em mais de um fator, pode até ser
mantida, com a hipdtese de que essa é uma caracteris-
tica latente da proépria varidvel. Entretanto, esse nao é o
caso quando da proposic¢ao/validagdo de um instrumento
psicométrico em que se supoe que cada item avalie ex-
clusivamente um determinado fator. Nesse contexto, a
interpretacao de casos de carregamento cruzado se torna
complexa, particularmente considerando um instrumento
de auto-relato e, portanto, deve ser evitada [34].

DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2017-0343

Esse, inclusive, é um ponto de extrema releviancia no
que se refere a proposicdo de novos instrumentos de
avaliacio e se mostra, frequentemente, negligenciado. E
cada vez mais comum encontrar trabalhos que utilizam
os limites minimos descritos na literatura na analise das
propriedades psicométricas dos instrumentos propostos.
Considerando, explicitamente, o caso da andlise fatorial
exploratéria como exemplo, boa parte dos instrumentos
propostos e ditos validados, disponiveis na literatura
nacional, adota o valor de 0,32 como referéncia para carga
de um item em um determinado fator. Muito embora
seja consenso entre os autores das dreas de psicometria e
estatistica de que esse seja o limiar de corte para carga
em um fator, esse valor é comumente reportado como
pobre [34, 37, 42, 43]. Uma andlise simples do conceito
de carga fatorial deixa claro a razao para essa definigao.
A carga fatorial representa a correlagdo entre as variaveis
originais e os fatores. Tomando o quadrado dessas cargas
fatoriais, obtém-se o percentual da varidncia na varidvel
original que pode ser explicado pelo fator. Assim, uma
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carga fatorial de 0,32 revela que apenas 10% da varidncia
das variaveis pode ser explicada pelo fator no qual ela
carrega. Considerando, de maneira mais ampla, todos os
preceitos relacionados a validagao de testes na area de
psicologia, propor um instrumento que desde sua criagdo
possui propriedades psicométricas pobres contribui para
a questao ampla e seriamente discutida de que um teste
é védlido em uma situagdo e nao em outra [32].

E importante ressaltar que a EMADF é a tnica escala
proposta para avaliar o perfil motivacional de alunos do
ensino médio para atividades de fisica da qual temos
conhecimento e, por essa razao, dispensa comentarios
acerca de sua relevancia. Entretanto, no que se refere as
propriedades psicométricas descritas no trabalho origi-
nal, nota-se que 24% das questdes propostas possuem
cargas fatoriais abaixo da faixa considerada razoével
(>0,45). Destas, oito estdo no fator que representa a mo-
tivacdo identificada que, no presente estudo, se agrupou
com as questoes para avaliacao de motivagao intrinseca.
Esse ntimero representa 73% das questoes propostas para
esse fator. As cargas fatoriais dos itens agrupados nesse
estudo, motivacao intrinseca e identificada, sdo todas
consideradas boas (>0,55), o que reforca o agrupamento
encontrado.

No trabalho original, os autores sugerem uma versao
reduzida da escala, que teria a vantagem de ser menos
cansativa para os respondentes, além de manter um maior
equilibrio entre a quantidade de questoes utilizadas para
avaliacdo de cada uma das regulagoes motivacionais. A
analise acerca da adequacao para utilizacdo da AFE e
os resultados de aplicagdo da mesma mostraram resul-
tados muito semelhantes, sugerindo que, de fato, uma
versao reduzida pode ser considerada. Entretanto, assim
como encontrado na versao estendida, o agrupamento
das respostas em fatores nao permitiu distin¢do entre
as motivagoes intrinseca e identificada. Mais uma vez, a
analise estatistica sugere consisténcia nesse agrupamento.

Os itens agrupados se referem a regulagoes muito pré-
ximas no continuum da motivagao e, portanto, nao repre-
sentam nenhuma grande violagao ao referencial tedrico.
A discrepancia encontrada com relagio ao estudo original
pode estar relacionada ao fato de que pequenas flutu-
acoes na populacao de respondentes podem interferir
nas propriedades psicométricas do instrumento, uma vez
que, em sua proposicao, foram mantidos itens que nao
apresentaram representacao estatistica suficientemente
robusta. Torna-se, portanto, necessario que estudos futu-
ros, com diferentes populagdes, retomem a anélise dessas
propriedades psicométricas com o intuito de contribuir
para a validagdo ou melhoria da referida escala. Fica,
entretanto, como sugestao, que critérios estatisticos mais
rigorosos sejam considerados em todos os estudos que se
seguirem, cujo objetivo principal seja propor ou validar
um instrumento para medidas psicolégicas, contribuindo,
assim, para a confiabilidade e consisténcia do mesmo.

No que se refere a andlise do perfil motivacional para
atividades de fisica, os resultados mostram uma regu-
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lagdo autodeterminada, com alunos majoritariamente
motivados intrinsecamente e extrinsecamente por regu-
lacao identificada revelando, portanto, uma motivagao
autonoma ou autodeterminada. Na literatura, dados si-
milares sdo encontrados para alunos do Ensino Médio
[24, 44], apesar de alguns estudos mostrarem que a qua-
lidade da motivacdo parece reduzir com o passar dos
anos de escolaridade, pelo menos quando se considera os
anos do Ensino Fundamental [23, 45]. Esses resultados
revelam um padrao altamente favoravel, pois associa-se
fortemente a comportamentos de esforgo, atengao, persis-
téncia, proatividade e emogdes mais positivas [46]. Mais
especificamente no que se refere a alunos de Ensino Mé-
dio, a motivagdo auténoma parece se associar, ainda, a
maior disposi¢do dos adolescentes em permanecerem na
escola [47, 48].

Alinhado aos esforcos dos pesquisadores no Brasil que,
na ultima década, vém sistematicamente trabalhando
para o crescimento conceitual e metodolégico sobre a
motivagdo para aprender [2], espera-se que esse estudo
possa contribuir ndo somente para a ampliacdo dos dados
de pesquisa relativos a descricao do perfil motivacional
dos alunos, mas também para o desenvolvimento meto-
dolégico da drea, sobretudo no que se refere as decisoes
relativas as analises estatisticas envolvidas. Entende-se
que o desenvolvimento e refinamento conceitual de uma
determinada area de conhecimento requer nao somente
o investimento de esfor¢os na sua elaboracao conceitual
e tedrica, mas também na construcao de metodologias e
instrumentos que favoregam reciprocamente o avango e
aprimoramento do seu conhecimento cientifico [49].
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