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RESUMO
A investigação já há muito que tem mostrado a relação positiva que se estabelece entre o tipo 

de objetivos e outras variáveis relevantes, como seja a autoeficácia e a utilização de estratégias 
cognitivas mais complexas ou de processamento mais profundo em tarefas de aprendizagem. 
O reconhecimento dos efeitos positivos dos objetivos de mestria reúne suporte empírico nos 
estudos que têm sido realizados, cujos resultados sugerem que os estudantes mais orientados 
para a mestria são, habitualmente, mais intrinsecamente motivados, mais persistentes perante 
obstáculos, e apresentam padrões de pensamento e de expectativa mais favoráveis, quando nos 
referimos às tarefas escolares e à escola na sua globalidade. O objetivo do presente trabalho é 
o de analisar a relação entre as dimensões de confiança e a orientação motivacional dos objetivos 
para a escrita, considerados nas duas dimensões avaliadas neste estudo: desempenho e mestria. 
Os participantes são 286 estudantes universitários (M = 21.47 anos, DP = 4.82) a frequentar 
instituições de ensino superior localizadas na região Centro de Portugal.

Em termos gerais, os resultados revelaram uma ligação mais estreita da confiança, quer a 
nível das estratégias de escrita, quer das tarefas, com a orientação para a mestria. Mais especi-
ficamente, os estudantes com níveis de confiança mais elevados, tanto no plano das estratégias 
como das tarefas, mostraram uma orientação motivacional predominante para a mestria e uma 
orientação pouco expressiva (e inversa) para o desempenho. A reflexão sobre estes resultados 
poderá contribuir para a promoção da aprendizagem do estudante do ensino superior.

Palavras-chave: escrita, tipo de objetivos, confiança, ensino superior

Motivação para a escrita em estudantes universitários: 
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ABSTRACT
Research has long shown the positive relationship established between goal orientation 

and other motivational variables - such as self-efficacy -, and the use of more complex cog-
nitive strategies or deeper processing in learning tasks. The recognition of the positive effects 
of mastery goals gathers empirical support in the studies that have been carried out, whose 
results suggest that more mastery-oriented students are usually more intrinsically motivated, 
more persistent in the face of obstacles, and present more positive patterns of thinking related 
to school tasks. The aim of this study is to analyze the relationship between the dimensions 
of confidence and the motivational orientation of the goals for writing, considered in the two 
dimensions evaluated in this study: performance and mastery. The participants are 286 uni-
versity students (M = 21.47 years, SD = 4.82) attending higher education institutions located in 
the Central region of Portugal.

In general terms, the results revealed a closer link between trust, both in terms of writing 
strategies and tasks, with mastery orientation. More specifically, students with higher levels of 
self-efficacy, both in terms of strategies and tasks, showed a predominant motivational orien-
tation towards mastery and a less expressive (and inverse) orientation towards performance.

Keywords: writing, goal orientation, self-efficacy, higher education

1. INTRODUÇÃO
Em termos gerais, a motivação remete para o processo subjacente à energia, persistên-

cia, direção e intensidade do comportamento. Trata-se de um conceito multidimensional, 
indissociável daqueles outros de mobilização e intencionalidade comportamental, na dupla 
aceção quantitativa e qualitativa, de do teor das razões e da regulação daquele comporta-
mento (Paixão, 2004; Reeve, 2018). Ainda que relativamente incipiente do ponto de vista da 
investigação, são já vários os estudos que suportam a relevância da dimensão motivacional 
na escrita (e.g., Bruning & Kaufman, 2016; De Smedt et al., 2020; Hidi & Boscolo, 2006; 
Graham et al., 2022; Limpo & Alves, 2017; Pajares & Cheong, 2003; Jalaluddin et al., 2015; 
Pajares & Valiante, 2001, 2006; Soylu et al., 2017; Wright et al., 2019), e em particular, das 
crenças de eficácia pessoal ou autoeficácia. De facto, a investigação desenvolvida tem sus-
tentado o papel que as crenças motivacionais, em sentido geral e alguns dos construtos em 
particular (e.g,. autoeficácia, tipo de objetivos de realização) têm a nível da atividade da 
escrita. É exemplo deste tipo de trabalhos, o estudo levado a cabo por Troia e colaboradores, 
cujos resultados sugerem um impacto positivo daquelas crenças na qualidade da narrativa, 
a par de uma influência negativa dos objetivos de desempenho (Troia et al., 2013). Outras 
investigações sugerem um efeito mediador do tipo de objetivos (e.g. de mestria ou desem-
penho) na autoeficácia relativamente à escrita (e.g., Soylu et al., 2017).

1.1. A AUTO-EFICÁCIA
A autoeficácia, tipo específico de expectativas ou crenças, contextualmente circunscrito, 

sobre a capacidade de realizar - de modo bem-sucedido - as etapas necessárias à execução de 
uma dada tarefa, é um conceito desenvolvido no âmbito da teoria da autoeficácia de Bandura 
(1977, 1997, 2001). Este racional sociocognitivo pressupõe que as expectativas e juízos sobre as 
competências e capacidades pessoais constituem a origem e a razão da persistência da ação, 
bem como da forma mais ou menos adaptativa e/ou motivacionalmente ajustada de como o 
indivíduo lida com as demandas do contexto (Bandura, 2001). Assim, e em termos motivacio-
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nais, as crenças de autoeficácia são determinantes das escolhas que fazemos e das ações que 
decidimos iniciar, levando a que selecionemos as atividades em relação às quais nos sentimos 
competentes, evitando aquelas em que não nos percepcionamos desse modo. É esta crença, 
de que as ações que efetuam terão as consequências desejadas, que leva as pessoas a agir. Para 
além disso, o próprio tipo ou quantidade de esforço despendido, a perseverança ou resiliência 
também é diferente em função daquelas (Zimmerman, 2000; Zimmerman & Cleary, 2006).

Do ponto de vista comportamental, a percepção de autoeficácia tem expressão não só na 
quantidade e qualidade do envolvimento na tarefa ou na perseverança, como nos próprios 
comportamentos de aproximação ou de evitamento ou ao nível dos padrões de pensamento 
e das reações emocionais. As crenças de eficácia pessoal, a par dos objetivos, têm integrado a 
investigação sobre a escrita, com resultados bastante consistentes e indicadores da importân-
cia destas variáveis motivacionais no desempenho neste contexto em específico (Bruning & 
Kauffman, 2015; Limpo & Alves, 2014, 2017; MacArthur et al., 2016).

1.2. OBJETIVOS DE REALIZAÇÃO
De entre as várias teorias motivacionais que endereçam a relação entre as crenças e o com-

portamento ou ação, nomeadamente em contextos de realização, encontramos aquelas que se 
debruçam sobre o papel motivacional dos objetivos de realização. Os modelos e os estudos 
realizados no domínio da orientação motivacional dos objetivos [e.g. modelo relacional de 
Nuttin (Paixão, 1996, 2004) procuram explicar os fatores subjacentes à realização acadêmica 
dos estudantes e ao modo como estes se percebem (a si mesmos, ao seu comportamento e ao 
seu desempenho), estando claramente associados à autorregulação comportamental e a várias 
dimensões – cognitiva, afetiva – do comportamento ou funcionamento psicológico. Exemplo 
destas abordagens é a Teoria dos Objetivos de Realização que, sucintamente, contempla duas 
orientações de objetivos, que, pela sua natureza, têm associadas crenças diferenciadas sobre 
a competência, o sucesso, o esforço, e que nos permite inferir as razões de envolvimento em 
uma dada tarefa: os objetivos de aprendizagem e os objetivos de desempenho (Dweck, 1986; 
Dweck & Yeager, 2019). Surgem outras designações para estes mesmos construtos, como 
as de mestria ou de desempenho ou resultado (Ames, 1992), de envolvimento na tarefa e de 
desempenho ou resultado (Anderman & Midgley, 1997) ou, ainda, de envolvimento na tarefa 
e de envolvimento no eu (Lens et al., 2001). Para Elliot e McGregor (2001), os objetivos de 
desempenho ou resultado podem ser de dois tipos, com implicações diferenciadas em termos 
dos resultados, consoante estejamos a falar em objetivos de aproximação ou de evitamento. No 
caso dos primeiros, a obtenção de um determinado resultado conduz ao envolvimento na tarefa, 
ao passo que nos últimos, ditos de evitamento, o estudante pretende evitar apreciações de pouca 
competência ou de incompetência, não se envolvendo ou evitando, assim, a tarefa (Elliot, 1999; 
Elliot & Harackiewicz, 1996; Hangen et al., 2019a, 2019b; Linnenbrink, 2005; Midgley et al., 
2001). Os objetivos de aprendizagem ou de mestria implicam uma outra atitude perante a tarefa 
(globalmente mais saudável e adaptativa, do ponto de vista motivacional), e têm associadas 
outras consequências, estando em causa a compreensão dos conteúdos a aprender ou a aquisição 
e aperfeiçoamento de competências. O referencial utilizado pelo estudante para analisar o seu 
desempenho ou nível de competências é o próprio ou o seu desempenho anterior, no sentido 
da ponderação entre o nível presente (ou momentâneo) e aquele possível ou pretendido, com 
atribuições muito mais adaptativas no que diz respeito ao sucesso ou ao erro. A investigação já 
há muito que tem mostrado a relação positiva que se estabelece entre este tipo de objetivos e 
outras variáveis relevantes, como seja a autoeficácia ou a utilização de estratégias cognitivas mais 
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complexas ou de processamento mais profundo em tarefas de aprendizagem (e.g., Alderman, 
2004; Anderman & Young, 1994; Murayama et al., 2011).

O reconhecimento dos efeitos positivos dos objetivos de mestria reúne suporte empírico 
nos estudos que têm sido realizados (e.g. Linnenbrink, 2005; Paixão & Borges, 2005; Pajares 
et al., 2000), cujos resultados sugerem que os estudantes mais orientados para a mestria 
são, habitualmente, mais intrinsecamente motivados, mais persistentes perante obstáculos, 
apresentam padrões de pensamento e de expectativa mais favoráveis quando nos referimos 
às tarefas escolares e à escola na sua globalidade (Anderman, et al., 2003). A afirmação da 
funcionalidade deste padrão parece estender-se ao domínio das atribuições, revelando-se na 
tendência para a atribuição das causas de uma situação de fracasso no desempenho à falta 
de esforço (uma causa simultaneamente interna e instável, portanto, controlável). Dado o 
seu teor e formas de manifestação, podemos considerar que este tipo de padrão está asso-
ciado a uma maior probabilidade de os estudantes avaliarem os resultados considerando o 
potencial de desenvolvimento ou do aperfeiçoamento das capacidades, sendo mais resilientes 
perante situações de insucesso e percebendo o erro neste enquadramento mais potenciador 
da aprendizagem. Em suma, a sua modalidade preferencial de funcionamento psicológica é 
característica de um mindset incremental, o qual, ao promover a flexibilidade cognitivo-com-
portamental, facilita a inovação e o envolvimento na mudança relativamente a si próprio(a) 
e na relação estabelecida com os contextos nucleares de inserção comportamental. A atitude 
“incremental” favorece a adoção de um padrão cognitivo, emocional e comportamental 
mais positivo e mobilizador, ativando a tendência de aproximação, enquanto a atitude mais 
“fixista” promove a organização de cenários cognitivo-emocionais e comportamentais mais 
desfavoráveis, no âmbito dos quais a interpretação dos fracassos pode ter consequências 
devastadoras, ativando as tendências de evitamento (Dweck, 2012). Note-se, no entanto, que 
do ponto de vista de uma abordagem dos objetivos múltiplos, e atendendo à especificidade 
do contexto (como é caso dos de aprendizagem/desempenho ou resultado), a adoção de 
objetivos de desempenho ou resultado de aproximação pode ser adaptativa (Linnenbrink, 
2005, Soylu et al., 2017).

Os padrões adaptativos de aprendizagem remetem para o impacto das capacidades perce-
bidas, tenham elas correspondência real ou não, no nível motivacional dos estudantes, nomea-
damente naqueles mais orientados para o desempenho e, neste sentido, para a demonstração 
de competência ou de níveis de desempenho superiores aos dos colegas (Senko & Harac-
kiewicz, 2005). Tais padrões ou tipo de orientação adotado tem expressão no envolvimento 
afetivo e cognitivo na tarefa (Pintrich, 2000; Pintrich & Schunk, 2002) e, consequentemente, 
nos resultados que daí advêm. Assim sendo, aos objetivos de mestria corresponderia um 
envolvimento intrínseco na tarefa, envolvimento esse que poderemos observar também no 
tipo objetivos de desempenho ou resultado de aproximação, já não circunscrito à tarefa em si 
apenas, mas acarretando uma dimensão competitiva, de demonstração de competência. Por 
último, refira-se, ainda – e a propósito dos objetivos, mas não se limitando a estes – que a 
dimensão afetiva ou emocional tem sido apresentada como tendo influência no desempenho 
a nível da escrita, através do seu papel mediador, nos objetivos para a escrita (e.g., Harley et al, 
2019; Pekrun et al., 2006). Em termos gerais, os estudos realizados até o momento suportam 
o contributo que a autoeficácia, os objetivos e a dimensão afetiva têm para o desempenho no 
domínio da escrita, e, nesta medida, quando mais elevados os níveis de crenças de eficácia 
pessoal e da capacidade autorregulatória, maior a probabilidade de definição de objetivos 
desafiadores e centrados na tarefa, de mobilização comportamental e do surgimento de esta-
dos emocionais motivacionalmente mais adaptativos e positivos (Harley et al., , 2019; Pajares 
& Cheong, 2003; Pekrun et al., 2006; Schunk, 2003; Troia et al., 2013).
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2. METODOLOGIA
2.1. PARTICIPANTES

Os participantes nesta investigação são 286 estudantes (256 mulheres e 30 homens) frequen-
tando o ensino superior em instituições localizadas na região centro e maioritariamente matri-
culados em cursos de Psicologia (n = 208, 73%) e de Ciências da Educação (n = 74, 26%). A sua 
média de idade é 21.47 anos, DP = 4.82. A maioria dos estudantes frequentava o 1º ano (176, 65.7%), 
49 frequentavam o 2º ano, 38 o 3º ano e apenas 5 o 4º ano (18 estudantes não responderam a esta 
questão). Para a maioria dos estudantes, 246 (86.6%), este é o 1º curso superior que frequentam 
(2 estudantes não responderam a esta questão). Quando inquiridos sobre o seu passado escolar a 
maioria respondeu que nunca reprovou no ensino básico (96.2%), no ensino secundário (88.8%), 
ou no ensino superior (97.9%). Em geral, 239 (86.3%) dos estudantes declararam que nunca repro-
varam anteriormente. Para 277 estudantes o português é a sua primeira língua e a média escolar 
(autorrelatada) é de 13.77 valores, DP = 1.36 (12 indivíduos não responderam à questão).

2.2. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTO
O questionário de Avaliação da Motivação para a Escrita (MacArthur et al., 2016; versão 

portuguesa de Ramos et al., 2020), é composto por quarto escalas: Autoeficácia para a escrita, 
Objetivos para a escrita, Crenças acerca da escrita e Atitude relativa à escrita. Alguns dos itens 
das escalas originais foram adaptados de questionários já existentes e outros foram construídos 
de modo a cobrir a escrita académica e a realçar os domínios das estratégias e da autorregulação.

A escala de autoeficácia, com 22 itens, visava avaliar as tarefas de escrita (e.g., Sou capaz de 
escrever frases complexas sem cometer erros de gramática), as estratégias (e.g., Sou capaz de escrever um 
parágrafo cuja primeira frase mostra, claramente, a sua ideia principal) e a autorregulação (e.g., Sou 
capaz de evitar distrações enquanto escrevo). A análise fatorial efetuada pelos autores não confirmou 
os três fatores, tendo indicado tratar-se de uma escala unifatorial. Obedecendo a recomendações 
provenientes da investigação na área (Pajares & Valiante, 2006), a escala varia de 0% a 100%.

Os objetivos para a escrita foram avaliados por uma escala, de cinco pontos (1 = Não me 
descreve nada, 5 = Descreve-me completamente), com 14 itens, incidindo nos objetivos de mestria 
(e.g., Ao escrever nas Unidades Curriculares do meu Curso, procuro melhorar a forma como exprimo 
as minhas ideias), realização (e.g., Ao escrever nas Unidades Curriculares do meu Curso, procuro 
escrever melhor do que os meus colegas) e evitamento (e.g., Ao escrever nas Unidades Curriculares do 
meu Curso, procuro esconder que tenho dificuldades em escrever), tendo a análise fatorial confirmado 
a existência destes três fatores.

Após termos contactado e tido autorização dos autores para utilizar o questionário, pro-
cedemos à sua tradução e adaptação para a língua portuguesa. A tradução foi revista por um 
tradutor, e por especialistas das áreas da escrita e da motivação que avaliaram a adequação dos 
termos técnicos.

O questionário assim adaptado foi aplicado aos participantes, em contexto de sala de aula, 
tendo-se respeitado todos os procedimentos éticos exigidos neste tipo de investigação.

3. RESULTADOS
A Tabela 1 apresenta as estatísticas descritivas (univariadas e bivariadas) para as medidas 

demográficas (sexo), académicas (classificação média no curso até ao momento) e psicológicas/
cognitivo-motivacionais (confiança, objetivos e crenças) recolhidas no estudo. Para facilitar a 
interpretação dos resultados os scores nas variáveis psicológicas correspondem às médias dos 
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respetivos itens. A classificação no curso foi registada na escala habitual de 0-20 valores e, 
finalmente, a variável categorial (sexo) foi codificada como 0 (feminino) e 1 (masculino). Os 
resultados das análises efetuadas são apresentados sequencialmente. Em primeiro lugar, exami-
námos hipotéticas diferenças sexuais nas variáveis do estudo, de seguida analisou-se a relação 
do rendimento académico com as variáveis psicológicas e, por fim, discutem-se os resultados 
respeitantes às inter-relações entre as variáveis psicológicas.

Tabela 1. Matriz de Correlações (Pearson), Médias (M) e Desvios Padrão (DP)

M DP 1 2 3 4 5 6
Sexo (1) - -
Curso_M (2) 13.70 1.36 -.06
Conf_Es (3) 6.93 1.25 .00 .15
Conf_Ta (4) 7.27 1.71 .01 .12 .64
Objet_Re (5) 1.88 0.78 .06 -.01 -.07 -.18
Objet_Me (6) 4.09 0.61 -.16 .10 .27 .25 .23
Nota: n = 286; r’s ≥ .014 (p < .05); r’s ≥ .18 (p < .001) (teste bilateral).
Curso_M = Média de curso atual; Conf_Es = Confiança: Estratégias; Conf_Ta = Confiança: Tarefas; Objet_
Re = Objetivos: Resultado; Objet_Me = Objetivos: Mestria.

3.1. DIFERENÇAS DE GÉNERO
Não se observaram diferenças de género nas médias dos scores na maioria das variáveis 

observadas neste estudo. A exceção a este padrão diz respeito à variável objetivos orientados para 
a mestria (r = -.16, p < .05), na qual as mulheres apresentaram scores mais elevados do que os 
homens. No entanto, é importante sublinhar que a percentagem de variância comum para é 
muito baixa (r2% = 2%), sugerindo que o género tem um peso bastante reduzido nas diferenças 
individuais das variáveis avaliadas neste estudo.

3.2. PADRÃO DE INTER-RELAÇÕES DAS VARIÁVEIS COGNITIVO-MOTIVACIO-
NAIS

Ao analisarmos as relações intra-construto (e.g., dimensões da confiança e objetivos, respe-
tivamente) constatámos situações muito diversas nos dados recolhidos. Enquanto, por exemplo, 
as dimensões de confiança a respeito das estratégias e das tarefas da escrita estão fortemente 
relacionadas (r = - .64, p < .01, r2% = 41%), algo diferente acontece entre as duas dimensões que 
são indicadores do dos objetivos (i.e., realização e mestria). De facto, estas variáveis comporta-
ram-se, essencialmente, como empiricamente independentes (r = -.06, p > .05).

Outra relação que importava analisar, até pela importância teórica que detém no domínio 
da motivação, diz respeito à ligação das dimensões de confiança com a orientação motivacional 
dos objetivos para a escrita, considerados nas duas dimensões avaliadas neste estudo: desem-
penho e mestria. O padrão dos resultados obtido é muito claro (ver Tabela 1) e revela uma 
ligação mais estreita da confiança, quer a nível das estratégias de escrita (r = .27, r2% = 7%), 
quer das tarefas (r = .25, r2% = 6%) com a orientação para a mestria. A diferença entre os dois 
coeficientes de correlação não é estatisticamente significativa (ZH = 0.28, p = .78), sugerindo 
que ambos os fatores de confiança têm um efeito equiparado na orientação motivacional 
para a mestria. Por outro lado, a relação da confiança-estratégias/tarefas com a orientação para 
o desempenho é praticamente nula, no primeiro caso (r = -.07, p >.05), e bastante diminuta 
no segundo caso (r = -.18, p < .05, r2% = 3%). Em suma, estudantes com níveis de confiança 
mais elevados, tanto no plano das estratégias como das tarefas, mostraram uma orientação 
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motivacional predominante para a mestria e uma orientação pouco expressiva (e inversa) 
para o desempenho, donde é possível considerar qye estudantes com nível mais elevado de 
confiança acerca das tarefas da escrita revelam um menor nível de orientação para o desem-
penho ou resultados.

Todas as análises precedentes foram estritamente bivariadas, mas como ficou patente na 
apresentação algumas das facetas dos construtos avaliados mostraram ter uma relação conjunta 
com dimensões (facetas) de outros construtos. Por isso, de seguida executaram-se algumas 
análises estatísticas de regressão linear múltipla com o propósito de comprovarmos se os efeitos 
bivariados identificados precedentemente se mantinham no plano multivariado. Os resultados 
destas análises são apresentados na Tabela 2.

Tabela 2. Regressão Múltipla: Predizendo Objetivos e Confiança na Escrita

Objetivos
Mestria Desempenho

Confiança:

Estratégias

β = .18

*

β = .07

ns
Confiança: Tarefas β = .14

ns

β = -.22

**

Nota: ns = não significativo; *p < .05; ** p < .01.

As duas variáveis do nível de confiança foram usadas como preditores dos objetivos de 
mestria e dos objetivos de desempenho, respetivamente. Ambos os MRM são estatisticamente 
significativos: R = -.22, F(2, 282) = 30.27, p < .001, R2-ajustado = .08 e R = .18, F(2, 282) = 4.86, 
p < .01, R2-ajustado = .03, respetivamente para a previsão dos objetivos de desempenho e de 
mestria. No entanto, o único preditor fiável dos objetivos de mestria foi a confiança: estratégias, 
enquanto o preditor fiável dos objetivos de resultado foi a confiança: tarefas (ver Tabela 2).

Em suma, o padrão de resultados decorrente das análises multivariadas é muito semelhante 
ao que se extraiu das primeiras análises efetuadas.

4. CONCLUSÃO

Em termos gerais, os resultados revelaram uma ligação mais estreita da confiança, quer a 
nível das estratégias de escrita, quer das tarefas, com a orientação para a mestria. Mais especi-
ficamente, os estudantes com níveis de confiança mais elevados, tanto no plano das estratégias 
como das tarefas, mostraram uma orientação motivacional predominante para a mestria e uma 
orientação pouco expressiva (e inversa) para o desempenho. A reflexão sobre estes resultados 
poderá contribuir para a promoção da aprendizagem do estudante do ensino superior.
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