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Ferraz, A. S. (2022). Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura no Ensino
Fundamental Il: Proposta de Avaliacédo e Intervencdo. Projeto de Tese de Doutorado,
Programa de Pds-Graduacéo Stricto Sensu em Psicologia, Universidade Séo Francisco,
Campinas.

Esta tese é constituida de nove artigos que abordam a investigacdo da autorregulacéo para
aprendizagem (ARA) aplicada a compreensdo de leitura. O principal objetivo desta
pesquisa foi investigar as propriedades psicométricas da Bateria Multidimensional da
Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura (BAMA-Leitura), direcionada aos
estudantes do Ensino Fundamental 1l. Os objetivos especificos foram: testar a
plausibilidade de um modelo explicativo da ARA (Modelo Multidimensional da
Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura [MMACL]); e apresentar orientagdes
para a estruturacao de programas de intervencdo. A BAMA-Leitura foi construida a partir
da organizacdo da ARA em seis dimensbes, a saber, motivo (metas de realizacéo,
autoeficacia e atribuicGes causais intrapessoais); método (estratégias para leitura);
gerenciamento do tempo (organizacdo do tempo e procrastinagdo); comportamento
autopercebido (automonitoramento e autorreacfes); ambiente fisico (autosselecdo do
ambiente fisico e de recursos instrucionais); e dimensdo ambiente social (busca por ajuda
seletiva). O Artigo 1, corrobora a selecdo de construtos da bateria por meio dos resultados
de uma revisdo integrativa que mostraram a eficacia em desenvolvé-los para elevar a
proficiéncia em compreensdo de leitura. Os estudos relatados nos artigos 2 e 9 possuem
delineamento transversal, direcionados a Avaliacdo Psicoldgica e Educacional. Os
procedimentos de andlise de dados foram quantitativos, envolvendo estatisticas
descritivas e inferenciais. Nos artigos 2 e 6 sdo reportadas as evidéncias de validade de
conteddo, baseadas na estrutura interna e as estimativas de fidedignidade da BAMA-
Leitura. Esta investigacdo mobilizou trés juizes especialistas, 16 alunos no estudo com o
publico-alvo e 522 estudantes que responderam a bateria na integra. O Artigo 7 apresenta
os resultados das evidéncias de validade baseadas na relacdo com outras variaveis
(convergente e discriminante). Participaram do estudo 202 estudantes que responderam a
BAMA-Leitura e a Escala de Avaliagdo das Atribuicdes de Causalidade para o Sucesso
e Fracasso Escolar. Os resultados mostraram as relacdes entre a BAMA-Leitura e as
atribuicdes causais para situacdes escolares gerais. No Artigo 8 a identificacdo de relagdes
entre a BAMA-Leitura e a compreensao de leitura conferiram as evidéncias de validade
baseadas na relacdo com outras varidveis (critério concorrente). A amostra foi composta
de 182 estudantes que preencheram a bateria e o teste de Cloze Coisas da Natureza. O
Artigo 9, que abarcou a amostra dos estudos anteriores, indicou que a BAMA-Leitura
apresenta a invariancia de medida configural (sexo, histérico de repeténcia e ano escolar),
mas nem todas as escalas apresentam equivaléncia métrica e escalar. Também foi
estabelecida a interpretacdo das pontuacdes da bateria e identificaram-se correlacdes entre
as escalas e a autoavaliacdo de desempenho em compreensdo de leitura e lingua
portuguesa. Os resultados com o MMACL indicaram a existéncia de correlagdes de
sentido positivo e negativo entre os construtos avaliados pela BAMA-Leitura e a
plausibilidade de uma estrutura composta por um fator geral e 15 fatores. A partir destes
achados, somados aos demais estudos que compdem esta tese apresentam-se orientagdes
para as psicologas escolares e educadoras para desenvolverem a ARA para a compreensao
de leitura. Sugere-se o desenvolvimento de novos estudos para aprimorar as escalas da
BAMA-Leiturae o MMACL.

Palavras-chave: aprendizagem autorregulada, habilidades para leitura, educacéo
bésica, avaliagdo psicologica
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Ferraz, A. S. (2022). Self-Regulation for Reading Comprehension in Middle School:
Assessment and Intervention Proposal. Doctoral’s Thesis, Post-Graduate Studies in
Psychology, University San Francisco, Campinas, Sdo Paulo.

Abstract

This thesis consists of nine articles on self-regulation for learning (SRL) applied to
reading comprehension. The main objective of this research was to investigate the
psychometric properties of the Multidimensional Battery of Self-Regulation for Reading
Comprehension (BAMA-Reading) to assess Middle School students. The specific
objectives were: to test the plausibility of an explanatory model for SRL, based on the
constructs of BAMA-Reading (Multidimensional Self-Regulation Model for Reading
Comprehension [MMACL]); and provide guidelines for structuring intervention
programs. The BAMA-Reading was built from the organization of the SRL in six
dimensions, namely, motive (achievement goals, self-efficacy, and intrapersonal causal
attributions); method (reading strategies); time management (time organization and
procrastination); self-perceived behavior (self-monitoring and self-reactions); physical
environment (self-selection of physical environment and instructional resources); and
social environment (search for selective help). Paper 1 corroborates the selection of
battery constructs through the results of an integrative review that showed the
effectiveness in developing them to increase proficiency in reading comprehension. The
studies reported in articles 2 and 9 have a cross-sectional design for Psychological and
Educational Assessment. Data analysis procedures were quantitative, involving
descriptive and inferential statistics. Papers 2 and 6 report content validity, evidence of
validity based on the internal structure, and BAMA-Reading's reliability estimates. This
investigation mobilized three expert judges, 16 students with the target audience, and
522 students who answered the battery. Paper 7 presents the results of validity evidence
based on the relationship with other variables (convergent and discriminant).
Participated in the study 202 students. The instruments applied were the BAMA-
Reading and the Causal Attributions Evaluation Scale for Elementary and Middle School
Students. The results show the relationship between BAMA-Reading and causal
attributions for general school situations. In Paper 8, identifying relationships between
BAMA-Reading and reading comprehension provided evidence of validity based on the
relationship with other variables (concurrent criterion). The sample consisted of 182
students who completed the battery and the Cloze test "Things from Nature." Paper 9,
which included the sample of previous studies, indicated that BAMA-Reading presents
the invariance of a configurable measure (gender, history of repetition, and school year).
However, not all scales present metric and scalar equivalence. The interpretation of the
battery scores was also established, and correlations were identified between the scales
and the self-assessment of performance in reading comprehension and Portuguese
language. The results with the MMACL indicated the existence of correlations between
the constructs evaluated by BAMA-Reading and the plausibility of a structure composed
of a general factor and 15 factors. Adding to the other studies that make up this thesis,
these findings presented guidelines for school psychologists and educators to develop
the SRL for reading comprehension. The development of new studies is suggested to
improve the BAMA-Reading and MMACL scales.

Keywords: self-regulated learning, reading skills, primary school, psychological
assessment
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Ferraz, A. S. (2022). Autorregulacion para la comprension lectora en la ensefianza
fundamental: propuesta de evaluacion e intervencion. Tesis Doctoral, Programa de
Estudios de Posgrado en Psicologia, Universidad San Francisco, Campinas, Séo Paulo.

Resumen

Esta tesis consta de nueve articulos sobre la autorregulacion para el aprendizaje (ARA)
aplicada a la comprension lectora. El objetivo principal de esta investigacion fue
investigar las propiedades psicométricas de la Bateria Multidimensional de
Autorregulacion para la Comprension Lectora (BAMA-Lectura) para evaluar a
estudiantes de la ensefianza fundamental. Los objetivos especificos fueron: probar la
plausibilidad de un modelo explicativo para SRL (Modelo de Autorregulacion
Multidimensional para la Comprension Lectora [MMACLY]); y proporcionar pautas para
estructurar los programas de intervencion. EI BAMA- Lectura se construyd a partir de la
organizacion de la ARA en seis dimensiones: motivo (metas de logro, autoeficacia y
atribuciones causales intrapersonales); método (estrategias de lectura); gestion del tiempo
(organizacion del tiempo y procrastinacion); comportamiento autopercibido (autocontrol
y autorreacciones); entorno fisico (autoseleccion de entorno fisico y recursos educativos);
y entorno social (busqueda de ayuda selectiva). La Articulo 1 corrobora la seleccion de
construcciones de baterias a través de los resultados de una revision integradora que
mostr6 la efectividad en desarrollar la ARA para aumentar la competencia en
comprension lectora. Los estudios reportados en los articulos 2 y 9 tienen un disefio
transversal para la Evaluacion Psicolédgica y Educativa. Los procedimientos de analisis
de datos fueron cuantitativos e incluyeron estadistica descriptiva e inferencial. Los
articulos 2 y 6 informan la validez del contenido, la evidencia de validez basada en la
estructura interna y las estimaciones de confiabilidad de BAMA-Lectura. Esta
investigacion movilizo a tres jueces expertos, 16 estudiantes con el publico objetivo y 522
estudiantes que respondieron a la bateria. El articulo 7 presenta los resultados de la
evidencia de validez basada en la relacion con otras variables (convergentes y
discriminantes). Participaron en el estudio 202 estudiantes. Los instrumentos aplicados
fueron el BAMA-Lectura y la Escala de Evaluacion de Atribuciones Causales para
Estudiantes de Educacién Primaria y Media. Los resultados muestran la relacion entre
BAMA-Lectura y atribuciones causales para situaciones escolares generales. En la
Prueba 8, la identificacion de relaciones entre BAMA-Lectura y comprension lectora
proporciond evidencia de validez basada en la relacién con otras variables (criterio
concurrente). La muestra estuvo formada por 182 estudiantes que completaron la bateria
y la prueba Cloze "Cosas de la naturaleza". El articulo 9, que incluyé la muestra de
estudios previos, indic6 que BAMA-Lectura presenta la invariancia de una medida
configurable (género, historial de repeticion y afio escolar). Sin embargo, no todas las
escalas presentan equivalencia métrica y escalar. También se establecio la interpretacion
de los puntajes de la bateria y se identificaron correlaciones entre las escalas y la
autoevaluacion del desempefio en comprension lectora y lengua portuguesa. Los
resultados con el MMACL indicaron la existencia de correlaciones entre los constructos
evaluados por BAMA-Lectura y la plausibilidad de una estructura compuesta por un
factor general y 15 factores. Sumado a los otros estudios que componen esta tesis, estos
hallazgos presentaron pautas para que los psicologos y educadores escolares desarrollen
la ARA para la comprension lectora. Se sugiere el desarrollo de nuevos estudios para
mejorar las escalas BAMA-Reading y MMACL.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, habilidades de lectura, educacion
bésica, evaluacion psicologica
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TSC — Teoria Social Cognitiva



Apresentacao

Esta tese apresenta a constru¢cdo de uma bateria para avaliar a ARA para a
compreensdo de leitura de estudantes do Ensino Fundamental 1l de escolas publicas
brasileiras, denominada Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a
Compreenséo de Leitura (BAMA-Leitura). Os nove artigos que a compdem atendem o
objetivo principal da pesquisa, referente a investigacdo das propriedades psicométricas
da bateria, nomeadamente, as evidéncias de validade, as estimativas de fidedignidade, a
andlise de invariancia da medida e a proposicdo de normas de interpretacdo das
pontuacOes das escalas. Também fez parte dos objetivos da pesquisa analisar a adequagao
de um modelo explicativo da ARA para a compreensdo de leitura e, a partir dos
resultados, fornecer orientagbes para a aplicacdo pratica deste conhecimento. Os
procedimentos adotados na pesquisa sdo de natureza quantitativa, com delineamento
transversal, direcionados a Avaliagdo Psicoldgica e Educacional.

A respeito da elaboragdo da proposta de pesquisa, ressalta-se que o caminho
percorrido para chegar até a sua versdo final ndo foi linear. A construcdo do projeto de
doutorado foi iniciada durante 0 meu mestrado e contou com a apreciacao critica das
Profas. Roberta Azzi (TSC - Centro de Estudos e Pesquisas) e Soely Polydoro (Unicamp),
importantes pesquisadoras no desenvolvimento de pesquisas que articulam os campos da
Psicologia e da Educacéo.

No rol de pessoas essenciais presentes neste processo de construcdo (e
desconstrucéo), também incluo a Profa. Acécia Aparecida Angeli dos Santos, que na
época me orientava na finalizacdo do mestrado, mas que ja me acompanhava desde 2013,
no programa de Iniciacdo Cientifica em Psicologia, e que me orientou no doutorado entre
2019 e julho de 2021. Neste sentido, ressalta-se que a escolha do tema desta tese foi
influenciada pelos projetos desenvolvidos durante a Iniciacdo Cientifica, que se

centralizaram na investigacdo de habilidades linguisticas e metalinguisticas de alunos do



Ensino Fundamental I, bem como pela minha pesquisa de mestrado, que abordou a
motivacdo para aprendizagem nos dois ciclos deste segmento da escolarizacdo bésica.
Portanto, a escolha pela ARA foi mais um passo na minha breve trajetoria na realizagdo
de estudos voltados a compreenséo de leitura.

A primeira proposicao do projeto foi elaborada em agosto de 2018. Nela se previa
a construcdo de um instrumento de medida para avaliar a autorregulacdo dos alunos para
a compreensdo de leitura, com o objetivo de investigar as suas propriedades
psicométricas. Esperava-se com aquela proposta responder se “O aluno é ou ndo capaz
de se autorregular na realizacdo de atividades de compreensao de leitura?”.

Felizmente fui muito questionada pelas pessoas acima mencionadas sobre a
finalidade daquilo que eu pretendia fazer. Dentre as questdes que me fizeram repensar
sobre a pertinéncia da proposta inicial, destaco “Qual o sentido de avaliar a
autorregulacéo dos alunos?” e “Como sera trabalhado o produto dessa avaliagdao?”.

Apoiada nestas indagacGes, a proposta foi reelaborada, assumindo a
responsabilidade de possibilitar a superacdo de condutas classificatérias identificadas
tanto na pratica como na pesquisa, que se restringem a indicar “se o aluno é ou néo
motivado”, ou “se o aluno sabe ou ndo utilizar estratégias de leitura”. Aliada a construgado
do instrumento de medida e a investigacdo de suas propriedades psicométricas, se propés
aprofundar na investigacdo dos componentes da BAMA-Leitura, por meio da analise da
adequacdo de um modelo explicativo, nomeado de Modelo Multidimensional da
Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura (MMACL), elaborado a partir da
organizacao conceitual da ARA em seis dimensdes — motivo, método, gerenciamento do
tempo, comportamento autopercebido, ambiente fisico e ambiente social. Concomitante
a investigacdo da plausibilidade do MMACL, esperava-se identificar uma estrutura da

ARA para a compreensao de leitura que fosse condizente com parte do alunado brasileiro.



Com base nos resultados do MMACL seria estruturada uma proposta de intervencéo para
auxiliar os estudantes na superacao de suas dificuldades em compreenséo de leitura.

Contudo, em decorréncia da pandemia de COVID-19 o estudo de intervencdo néo
pode ser realizado devido o retorno, ainda precario, do funcionamento das escolas
publicas brasileiras que tiveram que se adequar ao ensino remoto emergencial e,
posteriormente, ao ensino hibrido. Deste modo, esta parte do projeto teve que ser revista.
Em substituicdo a intervencdo, a parte final desta tese apresenta aspectos que podem ser
considerados na elaboracdo de programas de intervencdo para estimular a ARA no
desenvolvimento da compreensdo de leitura de alunos do Ensino Fundamental 11,
fundamentada a partir dos resultados obtidos com a analise do MMACL. Estas
orientagdes séo fornecidas por meio de perguntas que ilustram cada dimensdo da ARA,
sendo que a resposta para cada uma dela se refere as relacdes que foram identificadas
entre os construtos da BAMA-Leitura.

Mediante 0 exposto, esta tese apresenta 0 processo de construcdo da BAMA-
Leitura. O artigo 1 traz os resultados de uma revisdo integrativa acerca de estudos de
intervengdo que estimularam a ARA para desenvolver a compreensdo de leitura e
fomentam a elaboracdo da bateria. Os artigos 1 e 9 reportam os achados dos estudos
psicométricos com a BAMA-Leitura. Ao final, é apresentada a investigacdo do MMACL,
bem como a indicacdo das relacGes dos seus construtos para a elaboracdo de programas
de intervencao.

Assume-se neste projeto que o ato de avaliar a autorregulacdo para a compreensao
de leitura deve ser feito com a intencdo de promover alternativas que permitam com que
os alunos consigam conduzir/protagonizar a sua propria aprendizagem. E esperado que
essas acOes tenham repercussdes positivas nas suas escolhas, a serem feitas em curto e

longo prazo de forma mais autbnoma, critica e consciente.
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A aprendizagem nao se restringe ao ensino formal. As préticas educacionais de
ensino aliada ao conhecimento da Psicologia sobre 0s processos que levam a
aprendizagem tém a funcdo de fazer com que os estudantes adquiram meios para
continuar a aprender de forma independente e deliberada ao longo da vida. Com este
projeto, procura-se mostrar que a autorregulacdo pode ser uma forma de atender as
demandas educacionais e da sociedade em termos de crescimento pessoal, intelectual e
profissional.

Pensar no ensino publico brasileiro, contexto abordado neste projeto, também
remete & minha vivéncia pessoal como aluna egressa desse sistema de ensino entre 0s
anos de 1993 a 2003. Se soma a esta trajetoria de formagdo académica a minha vivéncia
como psicbloga voluntéria em escolas publicas do interior de Sdo Paulo. Constantemente
me questiono sobre a acessibilidade da educacdo, em que professores carecem de
formacdo e alunos que apresentam realidades tdo distintas, cujas necessidades de
aprendizagem nem sempre sdo atendidas. Frente a este cenario, parece-me promissor
fortalecer os lagos entre a academia e a escola, com a finalidade de promover
oportunidades, visto que neste pais aprender e ser bem-sucedido ndo competem

unicamente a meritocracia, e sim a um ato de resisténcia.



Introducéo

A conducdo de pesquisas no campo da Psicologia Educacional no Brasil foi
influenciada pela produgdo cientifica estadunidense, mais especificamente na
investigacao de teorias estabelecidas naquele contexto educacional aplicadas ao alunado
brasileiro (Barbosa & Marinho-Araljo, 2010). Nos Estados Unidos, até a década de 1980,
0s estudos e as acgdes de profissionais que atuavam diretamente com 0 ensino e
aprendizagem, como os psicologos escolares, coordenadores pedagogicos e professores,
demandavam que os alunos desenvolvessem as habilidades adequadas de estudo por
conta propria. As préticas pedagogicas eram fundamentadas em métodos de ensino
centralizados na obrigatoriedade da realizacdo de tarefas de casa e na preparacao para as
provas. Por consequéncia, esse modo de ensinar, pouco estimulava o aluno a refletir
criticamente sobre aquilo que era aprendido (Rower Junior, 1984). Esta forma de
conceber o ensino faz com que o fracasso e 0 sucesso escolar sejam explicados por meio
de fatores que responsabilizam majoritariamente o aluno. O baixo desempenho
académico, por exemplo, é justificado como uma consequéncia da desmotivacdo do
estudante, da sua desatencdo (fatores intrinsecos) e da falta de apoio familiar (fator
extrinseco) (Rower Junior, 1984; Zimmerman, 1998).

Esta concepc¢do sobre o aprender comeca a mudar com as reflexdes trazidas por
Rower Junior (1984) direcionadas tanto no campo das pesquisas em Psicologia da
Educacdo como nas praticas de ensino desenvolvidas nas décadas de 1960-1980 - ainda
se referindo aqui ao contexto educacional estadunidense. Para esse pesquisador, ambas
as frentes, relativas a teoria e a pratica, deveriam conceber e transmitir em sala de aula,
bem como para a sociedade, que o ato de estudar era uma habilidade a ser desenvolvida
de forma constante e gradativa, juntamente com a aquisi¢do dos contetdos previstos nos

curriculos escolares.
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Desenvolver a habilidade de estudar era uma possibilidade de o aluno tornar-se
capaz de “autoeducar-se” ao longo da vida, isto €, de promover a sua propria
aprendizagem durante e apos finalizar a educagdo formal. Deste modo, estudar néo
deveria ser compreendido como um meio para atingir um resultado, restrito a reproducéo
de conceitos, mas como um produto da aprendizagem, ou seja, uma habilidade adquirida
para a construcdo de conhecimentos a partir dos contetdos e procedimentos aprendidos
nos diversos niveis de ensino (Rower Junior, 1984).

Com base nas acepcdes de Rower Junior (1984) sobre a finalidade do ensino
formal, o também pesquisador educacional estadunidense Barry Zimmerman direcionou,
em meados de 1980, as suas pesquisas com o objetivo de investigar a autorregulagéo para
aprendizagem (ARA), com base na Teoria Social Cognitiva (TSC), como uma forma de
fornecer subsidios para o desenvolvimento de um protagonismo maior ao aluno. Nas
investigacOes conduzidas por Zimmerman (1998, 2013) e Zimmerman e Risemberg
(1997), a ARA é compreendida por dimensbes que envolvem processos psicoldgicos
interdependentes, relativos a autogeracdo de pensamentos, sentimentos e acfes dos
alunos, direcionados as suas metas académicas e que repercutem na sua trajetoria escolar,
principalmente em termos de desempenho.

Na TSC, desenvolvida pelo psicélogo e pesquisador canadense Albert Bandura, 0
funcionamento do individuo (ndo somente aqueles que estdo na condicdo de estudante) é
compreendido por meio do conceito da agéncia humana. A agéncia humana versa sobre
0 autodesenvolvimento da pessoa, viabilizada a partir de uma reflexdo critica sobre si
proprio, sobre a sua adaptagdo e as suas transformacdes no &mbito individual e coletivo.
O individuo examina de forma intencional o significado e o valor das atividades
realizadas, podendo optar por ajustar ou ndo o seu modo de pensar e agir (Bandura, 1991,

2005; Polydoro & Azzi, 2009).
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A agéncia humana é dividida em trés modos, a saber: agéncia pessoal, por
procuragdo (proxy) e coletiva. A agéncia pessoal se manifesta nas acGes diretas do
individuo, com énfase para as caracteristicas pessoais como, por exemplo, de planejar e
refletir sobre os préprios pensamentos e atitudes. Na agéncia por procuracdo a agdo é
mediada por outrem, isto é, o sujeito cria formas para obter o que deseja recorrendo as
pessoas que detém recursos, experiéncia, influéncia e/ou poder para isso, sendo que o
aspecto comportamental exerce um papel de destaque. Por sua vez, a agéncia coletiva é
pautada pelos esforcos coletivos para promover mudangas (foco no ambiente), com base
em acdes socialmente interdependentes (Bandura 2001, 2005).

No modo pessoal da agéncia humana se identifica uma consciéncia funcional entre
pensamento e agdo viabilizada por meio de uma extensdo temporal representada por
quatro recursos principais, relativos a intencionalidade, a antecipacgdo, a autorreatividade
e a autorreflexividade. Esses recursos funcionam de forma prospectiva nas decisfes e
acOes das pessoas. Os dois primeiros atuam com maior énfase nos antecedentes da acéo
e os dois ultimos operam sobre os resultados obtidos e retroalimentam o sistema de
crengas em relacdo a intencionalidade e antecipagdo de ac@es futuras (Bandura, 2001).
Estes quatro componentes sdo descritos a seguir.

Ser agente é agir com intencionalidade, ou seja, a acdo da pessoa é planejada com
base naquilo que se espera alcancar (objetivo preestabelecido), sendo realizada de forma
proativa. A intencionalidade esta ligada a antecipacdo, responsavel pela regulacdo do
comportamento, fundamentada pelas expectativas que o individuo possui sobre os
resultados a serem alcangados com a agdo. A antecipacdo interfere na qualidade
motivacional e nas metas a serem estabelecidas (Bandura, 2001).

Outro componente da agéncia humana € a autorreatividade, que atua na
comparacgédo dos resultados obtidos com 0s objetivos previamente estabelecidos e com as

crengas pessoais (Bandura, 2001). Essas crengas remetem a percepgdo de competéncia da
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pessoa sobre o controle do préprio funcionamento, bem como do ambiente, denominada
por Bandura (1997) de autoeficicia. Este automonitoramento do resultado impacta nos
aspectos motivacionais e afetivos e, consequentemente, nas ag0es futuras. Por sua vez, a
autorreflexividade é o nivel mais alto de reflex&o sobre o préprio funcionamento. A partir
dele a pessoa opta por ajustar os seus pensamentos e agOes. Sao aspectos centrais da
autorreflexividade a interacdo entre as crencas de autoeficicia e a autorregulacdo
(Bandura, 2001, 2005; Zimmerman, 1989).

A descricdo da agéncia humana nos seus diferentes modos indica que as agdes néo
dependem apenas da vontade das pessoas (aspectos pessoais e comportamentais), ainda
que elas tenham desenvolvido um senso de autonomia. A vista disso, se reconhece que 0
individuo esta o tempo todo em contato com o0 ambiente que o cerca, o que inclui as outras
pessoas, as normas sociais e institucionais vigentes (aspectos ambientais). Por esse
motivo, a pessoa interfere no seu meio e vice-versa e ambos coexistem em uma relagao
de interdependéncia, denominada de reciprocidade triadica (Bandura, 2001, 2005).

Ao retomar o contexto educacional, Zimmerman (1989, 2013) estabeleceu uma
primeira estrutura da autorregulacdo para aprendizagem fundamentada na concepgéo de
funcionamento humano da reciprocidade triddica da TSC, formada pelos componentes
pessoais, comportamentais e ambientais. As partes constituintes do modelo triadico da
ARA dizem respeito (1) ao comportamento: concebido como formas comportamentais da
autorregulacdo, que sdo constituidas pela auto-observacdo de desempenho e pela
capacidade de adaptacédo do aluno; (2) ao ambiente, representado pelas formas ambientais
da autorregulacdo em que se observa o monitoramento e o controle das condic¢oes
ambientais; (3) ao componente pessoal, nas formas ocultas de autorregulacdo, em que
ocorre a observacao autodirecionada e o ajuste intencional de pensamentos e sentimentos.
As partes desse modelo apresentam uma dependéncia ciclica de trés fontes de devolutivas,

relativas aos componentes presentes na reciprocidade triddica (pessoal, comportamental
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e ambiental) que orientam os ajustes conduzidos de forma estratégica na aquisicao de uma
habilidade (Zimmerman, 2013). A modelagem, por sua vez, auxilia na consolidagéo da
aprendizagem por meio da observacao critica e ativa que o aluno faz dos procedimentos
subjacentes ao modelo triddico da ARA (Bandura, 2005; Zimmerman, 2013).

Nessa concepcdo da ARA, se reconhecem os julgamentos que o aluno faz sobre o
seu proprio aprendizado. Ao refletir sobre os resultados alcangados por meio das suas
acOes, o estudante pode decidir em manter, ou ndo, determinado comportamento. As
alteracbes das suas acdes possuem maiores chances de acontecer se o ambiente
educacional permitir que o aluno consiga executa-las (Bandura, 2005; Zimmerman, 1998,
2013). Os alunos estdo sujeitos, por exemplo, ao nivel de autonomia que a escola, 0s
professores, a sua familia e as pessoas proximas (colegas de turma) Ihes conferem para
se tornarem agentes de mudanca, visto que esses estimulos repercutem no nivel de senso
critico, desenvolvido no decorrer da escolarizagdo (Polydoro & Azzi, 2009; Schunk,
2011; Zimmerman, 1998, 2013; Zimmerman & Schunk, 2011; White & DiBenedetto,
2015).

As pesquisas de Barry Zimmerman com a ARA orientaram os estudos sobre essa
tematica, que avancaram na compreensdo e sistematizacdo dos Seus pProcessos
psicolégicos a partir do estabelecimento de estruturas organizadoras (modelos) que
pudessem explicar o seu funcionamento em diferentes contextos educacionais (Ganda &
Boruchovitch, 2018; Polydoro & Azzi, 2009; Rosario et al., 2009; White & DiBenedetto,
2015; Zimmerman, 2013). Estes estudos conferiram subsidios para a elaboracdo de
praticas pedagogicas condizentes com as exigéncias curriculares do ensino basico aliada
as necessidades educacionais dos alunos (Boruchovitch & Gomes, 2019; White &
DiBenedetto, 2015). Essas iniciativas sdo promissoras na compreensao de como os alunos
de diferentes realidades sociais e educacionais aprendem o contetdo das disciplinas

escolares e atingem a proficiéncia em habilidades que estdo diretamente relacionadas com
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0 desempenho escolar, como é o caso da compreensao de leitura, que foi investigada neste
projeto sob a perspectiva da ARA (Butz & Usher, 2015; Boruchovitch & Gomes, 2019;

Mota & Santos, 2014; Zimmerman & Schunk, 2011).

As Dimens0es da Autorregulagdo para Aprendizagem

Os componentes psicolédgicos, cognitivos e afetivos da autorregulagdo para
aprendizagem se estabelecem apoiados na interdependéncia dos aspectos pessoais,
comportamentais e ambientais. Na rotina escolar, a ARA é observada na qualidade
motivacional dos estudantes, no uso de estratégias de aprendizagem, no atendimento aos
prazos de entrega das tarefas, nas habilidades metacognitivas de monitorar e refletir
criticamente sobre as proprias a¢des, na organizacdo dos espacos fisicos, no modo como
as relagdes sociais sdo aproveitadas para o aprendizado, dentre outros (Dembo & Eaton,
2000; Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1998; Zimmerman & Risemberg, 1997).
Mediante essas observacGes, Zimmerman e Risemberg (1997) e Zimmerman (1998)
estruturaram conceitualmente a ARA em seis dimensdes com 0 objetivo de elucidar
algumas questdes que norteavam as pesquisas no campo da Psicologia Educacional,
relativas ao “Por qué?”, “Como?”, “Quando?”, “O que?”, “Onde?” e “Com quem” 0S
alunos adquirem e desenvolvem habilidades que o levam a ser bem-sucedidos, isto &,
adquiram uma aprendizagem de profundidade e autbnoma.

Na Tabela 1 sdo expostas essas dimensbes da ARA e 0s seus respectivos
construtos (processos-chave), selecionados pela autora deste projeto com base em
consulta aos estudos de Zimmerman e Risemberg (1997; capitulo de livro); Zimmerman
(1998; artigo tedrico); Dembo e Eaton (2000; artigo tedrico); Schunk e Usher (2013;
capitulo de livro); Simao e Frison (2013; artigo de revisdo); White e DiBenedetto (2015;

capitulo de livro) e em teses de doutorado em Educacdo (Emilio, 2017; Pelissoni, 2016).
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Em seguida, é feita a descri¢cdo dessas dimens@es e a definicdo dos construtos que as
integram (processos-chave).
Tabela 1

Dimensodes da Autorregulacéo para Aprendizagem

Questionamento  Dimensdo da ARA  CondicGes da tarefa (acdo)  Processos-chave
Metas de realiza¢do;

Decidir participar

Por qué? Motivo autoeficécia; atribuicdes de
causalidade intrapessoais
Comao? Método Dominio das estratégias Estratégias de aprendizagem
Quando? irenrggmamento do Dominio dos prazos Organizacéo do tempo
Comportamento - Automonitoramento;
5 _ I ;
O que? autopercebido Dominio do desempenho autorreacdes
Onde? Ambiente fisico Domlnlo da estrutura Autqsselegao direcionada ao
ambiental ambiente
. . Dominio das redes de Autosselegdo de modelos;
Com quem? Ambiente social . .
contato busca por ajuda seletiva

Dimensdo 1 da ARA: Motivo. Esta dimensdo corresponde a qualidade
motivacional dos alunos no contexto de aprendizagem, o que envolve o modo como eles
percebem a prépria competéncia para aprender, como encaram a rotina escolar e como
avaliam os resultados e situacdes vivenciadas na escola. Outras caracteristicas
motivacionais dessa dimensdo sdo sinalizadas pelo nivel de envolvimento e interesse
pelas atividades escolares. Todos esses aspectos sdo provenientes de trés processos-chave
que compdem esta dimensao, relativos as crencas de autoeficacia, as metas de realizacao
e as atribuicdes de causalidade intrapessoais (Dembo & Eaton, 2000; Schunk & Usher,
2013; Zimmerman & Risemberg, 1997).

No contexto académico, as crencas de autoeficacia se referem a percepcdo de
competéncia que o aluno possui para estudar/aprender. Essas crengas variam de acordo
com cada tipo de atividade, ou seja, 0 aluno pode apresentar crencas de autoeficacia mais
positivas para resolver problemas matematicos do que para compreender textos literarios
(Bandura, 2005; Zimmerman, 1998). Apesar dessas oscilacbes nas nocdes de

competéncia, as crencas de autoeficacia sustentam a motivacdo quando os alunos
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acreditam que detém formas de superar as dificuldades, como empregar estratégias
adequadas e condizentes com as exigéncias das tarefas escolares (Schunk & Usher, 2013;
Zimmerman, 1998).

Outro processo-chave da dimensdo motivacao séo as metas de realizagdo (Schunk
& Usher, 2013; Urdan & Kaplan, 2020; Zenorini & Santos, 2010). Essas metas, por serem
anélogas as expectativas de resultado dos alunos, em termos de ganhos pessoais, Sao
associadas a sua qualidade motivacional no processo de aprendizagem. Ao longo da
escolarizacdo, as metas de realizacdo sdo associadas ao desenvolvimento de habilidades
de estudo, na consciéncia metacognitiva acerca da valorizagdo conferida a aprendizagem
e no estabelecimento das relacGes interpessoais, determinando ambientes mais ou menos
cooperativos, competitivos e interativos (Bardach et al., 2020; Senko et al., 2013; Urdan
& Kaplan, 2020; Zimmerman, 1998, 2015). No presente projeto adotou-se a
subclassificacdo das metas de realizagdo em meta aprender, meta performance-
aproximagdo e meta performance-evitagdo, descritas na sequéncia (Bzuneck &
Boruchovitch, 2016; Bzuneck et al., 2014; Zenorini & Santos, 2010).

Na meta aprender, o aluno apresenta um interesse elevado pelas atividades
escolares em decorréncia da sua necessidade de aumentar os seus atributos intelectuais.
Alunos com esse tipo de perfil motivacional desenvolvem maior autonomia devido a sua
curiosidade, empreendem esforcos pessoais para realizar as tarefas e sdo mais
cooperativos com os colegas de turma. Nesses estudantes existe uma predilecdo por
situacdes de aprendizagem inovadoras, que imponham desafios e maiores niveis de
complexidade (Bardach et al., 2020; Senko et al., 2013; Urdan & Kaplan, 2020; Zenorini
& Santos, 2010).

Em praticamente todas as escolas do Ensino Fundamental, a forma de avaliar o
conhecimento dos alunos é por meio da atribuicdo de notas provenientes de atividades

avaliativas. Os alunos orientados pela meta aprender compreendem 0s propésitos dessa
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classificacdo de rendimento escolar, mas guiam as suas agoes, principalmente para tarefas
que os desafiem a obter ganhos que néo se restringem a conquista de boas notas. Quando
0 ambiente escolar ndo oferece estimulos apropriados as necessidades de aprendizagem
da meta aprender, os estudantes ndo percebem o sentido em estudar e experimentam
sensagdes negativas como o tédio e a frustracdo, o que pode leva-los & desmotivacao
(Bardach et al., 2020; Bzuneck, 2009; Bzuneck et al., 2014). Esta particularidade do
funcionamento da meta aprender configura-se em um indicativo da associa¢do entre as
dimensdes da motivacdo e ambiente fisico, que seré apresentado mais adiante.

Por seu turno, o foco das metas performances é a preocupacdo demasiada dos
alunos com o seu desempenho escolar por conta da necessidade de demonstrar para 0s
professores e colegas a sua competéncia/inteligéncia. Na meta performance-aproximacéo,
0s estudantes demonstram maior engajamento em atividades que sdo socialmente
valorizadas em sala de aula como, por exemplo, a lideranca de grupos de estudos e a
apresentacdo de notas altas. Todavia, somente a obtencdo de um bom resultado ndo é
suficiente para satisfazer os alunos orientados por esta meta, pois eles precisam que as
pessoas reconhecam explicitamente os seus méritos. Ademais, as relagdes interpessoais
desses alunos sao marcadas pela competitividade (Bardach et al., 2020; Senko et al., 2013;
Urdan & Kaplan, 2020; Zenorini & Santos, 2010).

Especificamente na meta performance-evitacdo, o aluno possui a crenca de que
obter um bom desempenho escolar € uma forma de ndo ser taxado pelos professores e
colegas como alguém que costuma fracassar ou que ndo € inteligente/capaz de fazer as
coisas. Sdo caracteristicas deste perfil motivacional a passividade dos alunos nas aulas
devido ao receio de serem expostos e 0 pouco envolvimento com a propria aprendizagem,
decorrente da falta de habilidade para se organizar nos estudos, das crencgas reduzidas de
autoeficacia e da ansiedade em situagOes avaliativas. A meta performance-evitagdo € a

meta de realizagcdo mais nociva para os estudantes, pois ela reduz a motivacédo, afetando
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negativamente o rendimento escolar e o bem-estar psicoldgico (Bardach et al., 2020;
Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Senko et al., 2013; Urdan & Kaplan, 2020; Zenorini &
Santos, 2010).

E importante destacar que, apesar de essas metas apresentarem caracteristicas
psicologicas distintas, o aluno pode ter a sua qualidade motivacional orientada por uma
ou mais metas. Destarte, as metas de realizacdo atuam de forma alternada ou conjunta,
sendo possivel, por exemplo, a conexdo de aspectos da meta aprender com a meta
performance-aproximacéo e da meta performance-aproximagao com a meta performance-
evitagdo (Bardach et al., 2020; Cardoso & Bzuneck, 2004).

Por sua vez, as atribuicdes de causalidade intrapessoais se referem a interpretacdo
que os alunos fazem sobre o seu desempenho escolar ou das situacfes vivenciadas na
escola, sejam elas de éxito ou fracasso. Isso ocorre sobretudo quando o resultado é
inesperado, pois nesta situagdo existe uma tendéncia maior de os alunos refletirem sobre
as causas que podem estar ligadas ao ocorrido (Graham, 2020; Weiner, 2010, 2018). As
principais causas indicadas pelos alunos aludem ao esforco, a inteligéncia, também
compreendida como capacidade e aptiddo, a dificuldade da tarefa e a sorte.
Imediatamente, ap6s a atribuicdo de uma dessas causas, 0s estudantes a classificam a
partir de trés dimensbes psicoldgicas, relativas ao locus, a estabilidade e a
controlabilidade. O lécus denota as crencas sobre a causa ser algo interno ou externo; a
estabilidade versa sobre a probabilidade estimada da causa mudar na proxima vez em que
0s estudantes tiveram que realizar uma tarefa parecida; e a controlabilidade centraliza-se
na percepc¢édo de ser capaz ou ndo de controlar a causa que fora associada ao resultado
obtido ou a situacdo vivenciada (Graham, 2020; Weiner, 2018; Zimmerman, 2015).

Em termos de nivel motivacional, a forma como os alunos apresentam as
atribuicOes de causalidade na sua rotina escolar afeta as suas expectativas em relacdo ao

seu desempenho futuro em atividades semelhantes (Bzuneck et al., 2014; Graham, 2020;
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Zimmerman, 2013). Quando o estudante indica causas atribuidas as dimensdes
psicoldgicas internas, instaveis e controlaveis para as situa¢fes de sucesso, como é 0 caso
do esforco, se esperam expectativas positivas que o mantém motivado, diferente do que
tende a ocorrer quando o estudante recorre a causas externas, instaveis e incontrolaveis,
como a sorte. Expectativas negativas sdo identificadas na atribuigdo de causas internas,
estaveis e percebidas como incontrolaveis, como a incapacidade, que diminui a motivacao
do aluno (Bzuneck et al., 2014; Graham, 2020).

Dimensdo 2 da ARA: Método. A dimensdo método corresponde a autorregulacédo
na escolha e no uso de estratégias de aprendizagem. Essas estratégias sdo apresentadas
aos alunos com o objetivo de que sejam selecionadas e utilizadas adequadamente para
facilitar a execucdo das tarefas e, por consequéncia, otimizar a aprendizagem (Dembo &
Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; White & DiBenedetto, 2015).

As estratégias sdo classificadas como de ensaio, baseadas na repeticdo do
contetdo; de elaboracdo, representada pela conexdo de novos conceitos com oS
conhecimentos prévios dos estudantes; e de organizacdo, que requer a sequenciacao
I6gica dos contetdos. Quanto ao aspecto emocional, aponta-se para as estratégias de
consciéncia afetiva, que fornecem respaldo para os alunos lidarem com os estados
emocionais negativos e positivos decorrentes do processo de aprendizagem, como € o
caso do controle da ansiedade nas provas e da alegria por alguma conquista, a fim de
evitar a desatencdo (Boruchovitch, 1999; Schunk & Usher, 2013).

A partir da aquisi¢cdo de uma nova estratégia como, por exemplo, identificar e
grifar as partes mais importantes do texto, os alunos a aplicam apoiados na hipotese de
que esse procedimento os ajudard a compreender a leitura. Durante e ap0s a leitura do
texto, os alunos avaliam a efetividade deste procedimento com base no resultado obtido.
Caso considerem que a estratégia foi eficaz, ou seja, a compreensdo de leitura foi

facilitada com este tipo de estratégia, os estudantes passam a utiliza-la em tarefas
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similares, automatizando e aperfeicoando o seu uso (Schunk & Usher, 2013; Wigfield et
al., 2015; Zimmerman, 1998).

Atingir a autorregulacao na dimensdo metodo pressupde a utilizagdo de estratégias
de aprendizagem de forma intencional e condizente com as especificidades da tarefa. A
auséncia de nocgdo para escolher estratégias de aprendizagem adequadas as demandas dos
alunos e que estejam alinhadas as especificidades da tarefa se configuram em problemas
na autorregulacdo da dimensdo método. Isso pode fazer, por exemplo, com que 0s
estudantes usem estratégias por influéncia dos colegas, sem ter conhecimento da sua
utilidade, o que pouco contribui para ajuda-los a realizarem a atividade com éxito. Os
alunos que ndo possuem dominio dessa dimensdo da ARA apresentam um repertorio
reduzido de estratégias de aprendizagem, bem como € identificada menor eficécia na sua
aplicacdo, o que repercute negativamente no rendimento escolar. O oposto é verificado
nos estudantes que dominam a aplicacdo de estratégias de aprendizagem (Dembo &
Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; Wigfield et al., 2015; Zimmerman, 1998;
Zimmerman & Risemberg, 1997).

Dimenséo 3 da ARA: Gerenciamento do tempo. Esta dimensdo compete ao modo
como os alunos autorregulam os prazos estabelecidos para a realizacdo das atividades. O
dominio desta dimensdo da ARA requer a organizacdo do tempo, demarcada pelo
planejamento e administracdo dos prazos, bem como pela mobilizacdo de recursos para
lidar com a procrastinacdo (Dembo & Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; Zimmerman,
1998).

Antes de iniciar uma atividade os alunos que possuem o dominio dessa dimenséao
estimam adequadamente 0 tempo necessario para a sua execugdo. Ao longo da realizacao
da tarefa, avaliam se o tempo é suficiente para completa-la e ao finaliza-la verificam se o
prazo estipulado foi suficiente. Esta autoavaliacdo é somada as devolutivas externas,

principalmente dos professores, que anteveem o tempo que seria gasto para a execucao
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da tarefa e sinalizam aos alunos sobre a responsabilidade de entregar as atividades dentro
do prazo (Dembo & Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; White & DiBenedetto, 2015;
Wolters & Brady, 2021; Zimmerman, 1998).

As dificuldades na autorregulacdo da dimensdo gerenciamento do tempo séo
identificadas na falta de organizag&o do aluno para administrar os prazos. Dificuldades
de planejamento, por exemplo, sé&o observadas na realizacdo das tarefas de maneira
aleatoria, sem considerar os prazos de entrega, ou quando a atividade é iniciada sem a
consideracdo do tempo habil necesséario para executa-la. E comum que alunos com
problemas de gerenciar o seu tempo sejam dependentes dos professores e pais para se
organizarem (Dembo & Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1998).

O gerenciamento deficitario do tempo néo se restringe aos seus processos-chaves,
isto €, a falta de planejamento e de organizacdo. As dificuldades de entregar os trabalhos
escolares no periodo preestabelecido pelos professores e de estudar com antecedéncia
para as provas podem ser estar ligadas a procrastinagdo, caracterizada pelo adiamento
sistematico da realizagdo das tarefas escolares. E comum identificar a procrastinagdo
entre os alunos adolescentes, publico-alvo do presente projeto, que apresentam esse
comportamento para se eximir da responsabilidade sobre os resultados de insucesso,
principalmente em ambientes educacionais com alto nivel de controle. Nesses contextos,
a procrastinacao funciona como um meio de prote¢do egoica, pois os alunos justificam o
fracasso pela falta de tempo para estudar, ndo por atributos pessoais como a incapacidade
(Dembo & Eaton, 2000). Outra forma manifesta de procrastinacdo advéem de uma crenca
distorcida dos estudantes de que a pressédo ocasionada pela limitacdo do tempo pode
melhorar o seu desempenho (Zacks & Hen, 2018; Ziegler & Opdenakker, 2018).

Dimensdo 4 da ARA: Comportamento autopercebido. Esta dimensdo esta
associada a consciéncia metacognitiva, que permite uma analise critica acerca dos

resultados que os estudantes desejam alcancar com as acgdes ainda em curso ou
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finalizadas. Durante a execucdo da atividade os alunos autorregulados avaliam e
monitoram o seu desempenho e, caso considerem necessario, alteram o modo de realiza-
la. Este processo costuma ocorrer de forma esponténea, isto é, sem o direcionamento
formal dos professores e de outras pessoas de referéncia. Esta dimensdo da ARA é
composta pelo automonitoramento (auto-observacéo e autojulgamento) e as autorreagdes
adaptativas e desadaptativas (Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1998; Zimmerman &
Risemberg, 1997).

O automonitoramento ocorre mediante as observacdes feitas pelos alunos,
direcionadas as suas ac¢fes ao longo da realizacdo da tarefa. Nessas analises, a atencdo
dos estudantes se volta para a frequéncia e a intensidade dos comportamentos. O produto
dessas auto-observacBes é comparado com o objetivo inicial da tarefa, que fora
estabelecido de acordo com as suas metas de realizagdo. A partir dela os alunos decidem
se devem continuar a realizar a tarefa da mesma forma ou se é necesséario alterar o seu
comportamento. Essa forma de apreciar os eventos € nomeado de autojulgamento
(Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1998).

Além da sua relacdo com a motivacdo, levanta-se a hip6tese de que o
automonitoramento esteja ligado aos processos-chave das dimensfes da ARA método e
gerenciamento do tempo, pois envolve a autoavaliacdo da efetividade das estratégias de
aprendizagem, da organizacdo do tempo e da identificacdo da procrastinacdo (Dembo &
Eaton, 2000; Simdo & Frison, 2013; Zimmerman, 1998). Como exemplo, retoma-se a
pratica de grifar as partes mais importantes do texto como estratégia para facilitar a
compreensdo de leitura apresentada na dimensdao método. Os alunos autorregulados
observam se a estratégia esta sendo aplicada adequadamente, bem como avaliam a sua
efetividade, com base nos objetivos previamente estabelecidos. Com isso, consideram se
devem ou ndo continuar a utilizar a estratégia nesse contexto e se precisam ajusta-la as

suas necessidades (Schunk & Usher, 2013).
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Outro processo-chave da dimensdo comportamento autopercebido sdo as
autorreacOes, decorrentes do julgamento dos estudantes acerca dos seus resultados de
sucesso e fracasso, principalmente das atribuicbes de causalidade intrapessoais. As
autorreacOes envolvem respostas cognitivas, afetivas e comportamentais, classificadas
como adaptativas e defensivas (Kitansas & Cleary, 2016; Schunk & Usher, 2013;
Zimmerman, 1998).

As autorreacOes adaptativas, qualificadas como positivas, sdo observadas nos
alunos que se sentem motivados a continuar realizando a tarefa de outro modo, assim que
percebem que a forma anterior ndo apresentou o resultado esperado. Este tipo de
comportamento é caracteristico dos alunos autorregulados na dimensdo comportamento
autopercebido e é favoravel para manté-los motivados (Polydoro & Azzi, 2009; Schunk
& Usher, 2013).

As autorreagdes defensivas sdo classificadas como negativas, sendo identificadas
em alunos que agem de formas que pouco os auxiliam a concluir a tarefa com éxito, como
é o caso da falta de envolvimento e da auséncia de organizacdo. Se percebe este tipo de
autorreacdo no comportamento de alunos que apresentam problemas frequentes para lidar
com os autojulgamentos negativos, 0 que compromete a autorregulacdo para
aprendizagem, principalmente devido ao decréscimo motivacional (Polydoro & Azzi,
2009; Schunk & Usher, 2013).

Dimensédo 5 da ARA: Ambiente fisico. Esta dimensdo remete a selecdo e gestao
adequada de locais de estudo, e ao uso apropriado dos suportes instrucionais disponiveis,
como os livros, computadores, internet, dentre outros. Nesta dimensdo se considera o
nivel de consciéncia que os alunos possuem sobre as condi¢fes ambientais necessarias
para aprender. Essa concepgéo prévia guia o estudante na selecdo do local e a estruturagdo
das atividades (Dembo & Eaton, 2000; White & DiBenedetto, 2015; Zeidner & Stoeger,

2019; Zimmerman, 1998; Zimmerman & Risemberg, 1997).
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A autorregulagdo desta dimensdo é percebida quando os alunos conseguem
estabelecer espagos de estudo produtivos, bem como s&o capazes de reconhecer que
determinado local ndo condiz com as suas necessidades. Nessas situagdes, 0s estudantes
buscam por formas de adequar o espaco ou ponderam sobre outros locais (Dembo &
Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; Zeidner & Stoeger, 2019).

Na dimensdo ambiente fisico da ARA Zimmerman e Risemberg (1997) indicam
que é preciso considerar que ndo sdo todos os alunos que tém a oportunidade de colocar
em prética 0s seus processos-chave, pois a grande parte das escolas sdo organizadas de
modo a restringir oS espagos e 0 uso dos seus recursos instrucionais por conta de suas
normas e limitacdes de infraestrutura. Fora da escola também é possivel que os estudantes
ndo consigam selecionar e estruturar um local confortavel para estudar, devido a rotina
familiar e por questdes socioecondmicas (Goulart et al., 2019).

No Brasil, por exemplo, se verificam moradias precérias, a falta de acesso aos
materiais de leitura, computadores, problemas de conexdo com a internet; a pouca
autonomia dos alunos para evitar ambientes que apresentam muitas distracbes, como
radio e TV ligados (Goulart et al., 2019). Portanto, é preciso considerar o contexto em
que os alunos se inserem para avaliar se a dificuldade na autorregulacdo dessa dimenséo
provem da falta de dominio dos seus processos-chave ou da insuficiéncia de recursos nos
ambientes escolares e domiciliares (Zimmerman & Risemberg, 1997). Considerando que
parte desta tese foi elaborada durante a pandemia de COVID-19 e as aulas presenciais
foram alteradas temporariamente para as modalidades de ensino remoto e hibrido, a
estrutura ambiental € um aspecto que deve ser considerado ao focalizar o funcionamento
da ARA na compreensdo de leitura dos estudantes (Arruda, 2020).

Dimensdo 6 da ARA: Ambiente social. Esta dimenséo diz respeito a identificacdo
de quem os alunos procuram para estabelecer redes de apoio social. Os processos-chave

dessa dimensdo aludem a autosselecdo de modelos e a busca por ajuda seletiva. Os
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estudantes autorregulados na dimenséo social ttm em mente que em inumeras situagoes
precisam de ajuda das pessoas para perseverar no ambiente escolar (Chowdhury &
Halder, 2019; Pesout & Nietfeld, 2021; White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman, 1998;
Zimmerman & Risemberg, 1997).

A selecdo de modelos é feita com base nas suas metas de aprendizagem. Se a meta
é melhorar a sua habilidade de compreensdo de leitura, os alunos autorregulados pensarao
nas caracteristicas que um bom leitor deve possuir para seleciona-las. Os estudantes
cogitardo professores, familiares e colegas de turma que possuem o habito de leitura, o
que confere maiores chances dessas pessoas 0 ajudarem a desenvolver as habilidades que
precisam. Nesta andlise, os alunos também descartardo individuos que possivelmente o
atrapalhariam nesse empreendimento. Apo6s a definicdo dos modelos, os estudantes
realizam uma busca ativa para compor a sua rede social a fim de obter apoio (Chowdhury
& Halder, 2019; Pesout & Nietfeld, 2021; Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1998;
Zimmerman & Risemberg, 1997).

A auséncia de autorregulacdo na dimensdo social é identificada nos alunos que
ndo conseguem estabelecer uma conexdo entre as suas metas de aprendizagem com 0s
ganhos potenciais em selecionar pessoas qualificadas para auxilia-los (Chowdhury &
Halder, 2019; Pesout & Nietfeld, 2021). Outra dificuldade que compromete a
autorregulacdo dessa dimensdo é identificada em alunos que ndo pedem ajuda por nédo
saber como fazé-lo ou pelo receio de serem rejeitados (Dembo & Eaton, 2000). Também
se caracteriza como um problema na ARA, os estudantes que adquirem uma dependéncia
constante da ajuda externa (Schunk & Usher, 2013; Zimmerman & Risemberg, 1997).

Problemas ocasionados pela falta de autorregulacéo na busca por ajuda seletiva
afetam negativamente tanto o aprendizado do aluno como as suas crengas de autoeficacia
(Schunk & Usher, 2013). Mais uma vez, é necessario destacar o papel ambiental para essa

dimensao, pois é preciso considerar as particularidades do meio social do aluno para
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inferir sobre a autorregulacdo dessa dimensdo, bem como considerar a existéncia de
problemas na autorregulagdo dos processos-chave das demais dimensdes (Zimmerman,
1998). Complementarmente, o compartilhamento de informacg®es sobre a leitura no meio
social ¢ um dos aspectos que deve ser estimulado em sala de aula em vias de desenvolver

0 senso critico dos estudantes (Ministério da Educacéo, 2017).

Os processos-chave das dimensbes da autorregulacdo para aprendizagem e a
compreensao de leitura

Existe um consenso na literatura nacional e estrangeira de que 0s construtos acima
descritos, selecionados para compor as dimensdes da ARA neste projeto de tese,
associam-se a qualidade do envolvimento dos alunos com as atividades escolares, a
proficiéncia em compreensdo de leitura e a0 bom rendimento escolar (Butz & Usher,
2015; Boruchovitch & Gomes, 2019; Callan et al., 2016; Lau & Ho, 2016; Vieira, 2014;
White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman, 1989, 2013). A compreensao de leitura é uma
habilidade cognitivo-linguistica ligada a interpretacdo da linguagem escrita e visual,
como textos, graficos, tabelas, dentre outros (Bormuth, 1968; Kintsch & Rawson, 2013;
Ministério da Educacdo, 2017). A proficiéncia nesta habilidade ¢ identificada em trés
niveis, a saber, de frustracdo, instrucional e independente. No nivel de frustracdo situam-
se 0s alunos que ndo compreendem aquilo que leem, mesmo com a ajuda das pessoas; o
nivel instrucional, compete aos estudantes que conseguem compreender algumas ideias
do texto com auxilio externo; e no nivel independente se situam os alunos que realizam
as leituras de forma critica e autbnoma, o que reflete no maior entendimento sobre aquilo
que ¢ lido (Bormuth, 1968; Kintsch & Rawson, 2013).

O aporte tedrico sobre a compreensdo de leitura adotado neste projeto de tese

engloba diversos niveis de processamento que levam a compreensdo do material textual
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(Kintsch, 1988; Kintsch & Rawson, 2013). Destarte, o funcionamento desta habilidade
cognitivo-linguistica é descrito a seguir.

Inicialmente, ao realizar a leitura ocorre a construgdo de uma compreensdo mais
superficial do texto. Esta constru¢do mobiliza o aspecto linguistico, a analise semantica,
a formagé&o de microestruturas e macroestruturas e o estabelecimento de uma base textual.
O dominio destes componentes torna possivel atingir niveis mais profundos de
compreensdo da leitura, a partir da formacdo de um modelo situacional (Kintsch, 1988;
Kintsch & Rawson, 2013).

Nesta perspectiva, a leitura € iniciada com a decodificagdo do texto, ou seja, na
conversdo dos simbolos gréaficos do contetdo escrito para um sistema de signos. Em
seguida, o nivel semantico da acesso ao significado das palavras e as combina em
unidades de ideias, nomeadas de proposi¢des. As proposi¢cdes formam dois tipos de
estruturas - a microestrutura e a macroestrutura. A microestrutura é um conjunto de
proposicdes que possuem palavras com significado parecido. A macroestrutura € uma
unidade maior, que integra ideias semelhantes do texto. A unido das microestruturas e das
macroestruturas forma uma base textual. Por meio da base textual é possivel compreender
superficialmente o que esta escrito no texto (Kintsch, 1988; Kintsch & Rawson, 2013).

A compreensdo mais aprofundada da leitura requer o estabelecimento de um
modelo situacional, formado pelas situacbes abordadas no material textual que sdo
integradas ao conhecimento prévio do leitor. O modelo situacional funciona a partir da
realizacdo de inferéncias. As inferéncias servem para preencher as lacunas de conteidos
que ndo foram apresentados de forma explicita no texto e estdo associadas a representacéo
do conhecimento, as dimensdes situacionais e a memdria de trabalho (Kintsch & Rawson,
2013).

As inferéncias sdo classificadas como automaticas e controladas. A depender do

nivel de dificuldade do texto, é exigido do leitor a elaboracéo de inferéncias automaéticas,
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gue sdo mais faceis de serem feitas, pois as pistas estdo explicitas no texto. Por sua vez,
as inferéncias controladas requerem uma mobilizagdo cognitiva maior, pois as
informacdes estdo mais implicitas para o leitor. A realizacdo de inferéncias € apoiada pela
memoria de trabalho, visto que os procedimentos mencionados exigem uma grande
quantidade de processamento de informac&o até atingir a compreenséo de leitura (Kintsch
& Rawson, 2013).

Ser um aluno habilidoso em compreensdo de leitura é favoravel para a
aprendizagem das disciplinas ensinadas na escola, como a matematica, ciéncias e historia.
A vista disso, a compreensao de leitura esta associada as notas dos alunos, principalmente
em lingua portuguesa e matematica. Estes aspectos fazem com que esta habilidade
cognitivo-linguistica seja considerada uma medida indireta do rendimento escolar (Ajello
et al., 2018; Capraro et al., 2012; Ferraz, Cantalice, et al., 2019; Mota & Santos, 2014).

Os exames nacionais que avaliam a qualidade do ensino bésico brasileiro também
consideram o desempenho dos alunos em leitura. Exemplo disso é a prova de lingua
portuguesa do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), conhecida como Prova
Brasil, aplicada no 5° e no 9° ano para avaliar os niveis de habilidade dos alunos em
interpretacdo de textos de diversos géneros textuais (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2020a). O Programa Internacional de Avaliacao
dos Alunos (Pisa) também é outro exemplo de testagem educacional que avalia a leitura
como uma forma de averiguar em que nivel os alunos na faixa etaria de 15 anos de idade
estdo habilitados para empregar os conteudos aprendidos na educacdo formal em
contextos ndo escolares (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2020b).

No Ensino Fundamental 11, etapa da educacédo basica que engloba 0 6°ao 9° ano e
que foi focalizada neste projeto, a aprendizagem da leitura envolve o desenvolvimento do

planejamento e de estratégias para facilitar a identificacdo das partes centrais do texto.
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Outros aspectos estimulados neste ciclo se referem a argumentacdo, a persuasao, ao
posicionamento critico e ao compartilhamento da leitura entre os individuos, de modo
presencial ou em midias digitais. Ter dominio dessas habilidades ndo favorece somente o
bom rendimento escolar, uma vez que a compreensdo de leitura, quando bem
estabelecida, desenvolve o discernimento dos estudantes enquanto cidaddos para
conseguirem diferenciar a liberdade de expressdo do discurso de 6dio, bem como
identificar se uma informacdo é verdadeira, prevenindo a propagacdo de noticias falsas.
Todos esses aspectos sé@o considerados no desenvolvimento da leitura ao longo da
educacao basica brasileira (Ministério da Educacgdo, 2017; Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2020a).

Neste projeto de tese, conjecturou-se que a autorregulacdo dos construtos
selecionados para as seis dimensdes da ARA pode otimizar a aprendizagem dos alunos
do Ensino Fundamental Il para que alcancem niveis mais independentes de leitura,
levando a uma compreensdo mais aprofundada daquilo que é lido. Esta proposi¢do é
fundamentada em estudos que investigaram o papel da motivacdo no nivel de
engajamento e de interesse dos alunos em atividades que envolvem a leitura (Ferraz,
Cantalice, et al., 2019; Wigfield et al., 2016); na utilizacdo de estratégias de aprendizagem
aliadas a consciéncia metacognitiva de automonitorar a sua eficacia (Drummond & Sauer,
2015; Lim & Jung, 2019); na forma como os estudantes que leem assiduamente
organizam o seu tempo para incorporar a leitura na sua rotina extracurricular (Garces-
Bacsal, & Yeo, 2017); e as repercussdes das caracteristicas do ambiente social e fisico na

habilidade de leitura (Chen et al., 2018).

Dimensoes da autorregulacéo para a compreensao de leitura: Proposta de avaliagéo
As seis dimensdes da ARA anteriormente mencionadas foram propostas por

Zimmerman e Risemberg (1997) com base na compilacdo de resultados de pesquisas
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empiricas que constataram experiéncias de aprendizagem bem-sucedidas. Em
Zimmerman (1998) é relatado uma sintese de estudos que compararam alunos com niveis
altos e baixos na autorregulacdo, com énfase para a autoeficacia, as metas académicas, as
estratégias de aprendizagem, o gerenciamento do tempo, o comportamento autopercebido
e 0 manejo do ambiente fisico e social. Destarte, estes componentes foram agrupados,
mas seis dimensfes em decorréncia da sua relacdo com o sucesso académico. Né&o
obstante, tanto o estudo de Zimmerman (1998) como outras publicagdes que retratam as
seis dimens@es conceituais da ARA n&o indicam a utilizacdo de um instrumento de
medida especifico para avaliar os construtos (processos-chave) reunidos nesta proposta
(Dembo & Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013; White & DiBenedetto, 2015;
Zimmerman, 1998; Zimmerman & Risemberg, 1997).

Neste sentido, em meados de 2018, época de elaboracdo da proposicéao inicial
deste projeto de tese, foi realizada uma revisao de literatura, norteada pelas orientagdes
de van Hohendorff (2014), para averiguar a existéncia de um instrumento de avaliagéo
das dimensdes da ARA para a compreensao de leitura de alunos do Ensino Fundamental
Il (e anos escolares equivalentes, considerando a organizacdo da educacdo basica de
outros paises). Abaixo, segue uma sintese dos procedimentos aplicados nesta revisao de
literatura.

Bases consultadas: Portal de Periddicos CAPES, Scientific Electronic Library
Online (SciELO) e Portal de Periddicos Eletronicos de Psicologia (PePSIC). Portal de
Periddicos CAPES: trés combinagbes distintas de palavras-chave, sendo que o0s
operadores booleanos se mantiveram os mesmos. Combinagdo 1: “aprendizagem
autorregulada” AND “escala” AND “escola”; combinagdo 2: “autorregulacdo” AND
“leitura” AND “escala” AND “escola”; Combinagdo 3: “self-regulated” AND
“dimensions” AND “reading” AND middle school” AND “scale”. SciELO e PePSIC:

quatro combinagdes distintas de palavras-chave, sendo que os operadores booleanos se
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mantiveram os mesmos. Combinacdo 1: “aprendizagem autorregulada” AND “leitura”
AND “escola”; Combinacdo 2: “aprendizagem autorregulada” AND “leitura” AND
“escala”; Combinagdo 3: “autorregulacdo para aprendizagem” AND “leitura” AND
“escola”; Combinacdo 4: “autorregulacdo para aprendizagem” AND “leitura” AND
“escala”. Filtros: artigos revisados por pares, publicados no periodo de 1990 a 2018.
Retorno das buscas: Portal Periddicos CAPES, n = 322; SciELO, n = 2; PePSIC, n = 2.
Total de 326 artigos. Aplicacdo dos critérios de elegibilidade: excluidos n = 5, estudos
repetidos; n = 11, avaliacdo da ARA em outros niveis de ensino; n = 5, ndo avaliavam 0s
processos-chave da ARA para a leitura/compreenséo de leitura; n = 302, fora do escopo.
Resultado: Trés artigos.

Nos artigos recuperados com a revisdo de literatura foram utilizados cinco
instrumentos para avaliar construtos ligados a ARA, mas por meio de configuracbes
diferentes das dimensdes de Zimmerman e Risemberg (1997). Os instrumentos
identificados na revisdo foram a Escala de Motivacdo em Leitura (EML), que avalia a
motivacdo com base na teoria da autodeterminacdo no Brasil (Gomes & Boruchovitch,
2017); o Development of the Motivation for Reading Questionnaire (MRQ), que afere a
motivacao intrinseca e extrinseca nos Estados Unidos (Unrau & Schlackman, 2010). Na
pesquisa de Lau e Chen (2013) foram utilizados trés instrumentos direcionados aos alunos
chineses. O Reading Instruction Inventory avalia a percepc¢éo dos estudantes em relacédo
as instrucbes de leitura com base nas estratégias metacognitivas, apoio docente,
autonomia e autoavaliacdo; o Reading Strategy Inventory mensura trés comportamentos
de leitura, a saber, as estratégias de compreensdo, as estratégias autorreguladoras e 0s
comportamentos de leitura negativos e ndo reguladores; e o Reading Motivation
Questionnaire, que afere quatro aspectos da motivacéo, relativos a autoeficacia para a

leitura, a motivagdo intrinseca e extrinseca, e a motivacao social.
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Uma nova revisao de literatura foi realizada em meados de fevereiro de 2020 com
0 objetivo de recuperar instrumentos que avaliassem a ARA na perspectiva das dimensoes
propostas por Zimmerman e Risemberg (1997). Desta vez as buscas ndo foram
delimitadas para a leitura e a compreenséo de leitura, conforme foi feito na reviséo
anterior. A seguir, sdo descritos 0s procedimentos adotados nesta nova revisdo de
literatura.

Foram consultadas as bases de dados Scientific Electronic Library Online
(SciELO), Portal de Periddicos Eletronicos de Psicologia (PePSIC), Education Resources
Information Center (ERIC), Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe,
Espafia y Portugal: Redalyc e PsycINFO. As palavras-chaves em portugués utilizadas
para recuperar os estudos foram ‘“autorregulacdo” AND "avaliagdo" AND "ensino
fundamental” e, em inglés, "self-regulation” AND "assessment” AND "middle school".
A configuragdo das buscas restringiu a recuperagdo de artigos cientificos revisados por
pares. Também se estipulou que as palavras-chave deveriam estar presentes no titulo e/ou
no resumo e/ou nas palavras-chave dos artigos.

Realizou-se a leitura do titulo, resumo, introducdo e método dos artigos
recuperados. Foram incluidos somente os artigos empiricos que (a) fizeram uso de
instrumentos que avaliam a autorregulacdo geral ou em &reas do conhecimento
especificos, com foco para a aprendizagem; (b) utilizaram amostras de alunos do Ensino
Fundamental Il (e anos escolares equivalentes, considerando o contexto educacional
estrangeiro); (c) fundamentaram a pesquisa nos estudos de Barry Zimmerman e/ou Albert
Bandura. Excluiram-se os artigos duplicados, aqueles que ndo foi possivel o seu acesso
na integra e os estudos que aplicaram somente uma parte do instrumento para avaliar a
ARA (testes que avaliam outros construtos, além da ARA).

Dentre os 167 artigos recuperados foram incluidos nove artigos nesta revisao.

Essas pesquisas utilizaram 10 instrumentos de avaliagdo da ARA. Os instrumentos sdo
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apresentados na Tabela 2, elaborada com o objetivo de ilustrar a forma como a ARA tem

sido avaliada nas pesquisas que abordam o Ensino Fundamental Il ou faixa escolar

equivalente, considerando os construtos e habilidades, o dominio ou é&rea do

conhecimento, a sua estrutura (se autorrelato, entrevista, dentre outras) e as suas

propriedades psicométricas.

Tabela 2

Instrumentos Direcionados a Avaliacdo da Autorregulacao para Aprendizagem

Instrumento (autoria e

Construtos/habilidades

Dominio/area do

Estrutura e Propriedades

ano) ARA conhecimento psicométricas Pals
Identifica o
dominio/area de
Assessment Specificity  Estratégias de conhecimento que Entr_ewsta
; : . 0 aluno apresenta semiestruturada - Estados
Guide (Cleary & aprendizagem; e A . .
. L dificuldade por Evidéncia de validade de  Unidos
Zimmerman, 2004) motivacao . . ,
meio de entrevista ~ contetdo
com professor e
aluno
Achievement Goals in
Physical Education Autorrelato, 8 fatores-
(Papal.oannou,_ Slmou, Metas de realizagdo Educacdo fisica Apre_sep 2 _mc.cheS de Grécia
Kosmidou, Milosis, & consisténcia interna
Tsigilis, 2009) (coeficiente alfa)
Cuestionario de
Rasgos de
Pens:aml_ento (adaptado Metacpgnlgao Autorrelato, 4 fatores -
de O'Neil Junior & (planejamento e ~ .
. . Geral (resolucdo de  Apresenta indices de .
Schacter, 1997 por monitoramento); AP Chile
. ; A problemas) consisténcia interna
Marin & Rojas- motivacéo (esforco e (coeficiente alfa)
Barahona, 2010) autoeficécia)
(artigo: Marin &
Rojas-Barahona, 2010)
Inventario de .
Avalia a
processos de x Autorrelato,
« autorregulagdo nas L :
autorregulacdo da dif P q | " unidimensional -
aprendizagem (IPAA,; er entgs ases e Geral (tarefas Apresenta indices de Portugal
(- ' realizacdo das tarefas escolares) AP
Rosario et al. 2010) escolares consisténcia interna
(artigo: Paiva & (coeficiente alfa)
Lourenco, 2012)
Self-efficacy for Au_toAr relato, 3 fatores -
. ) Evidéncia de validade
writing scale (SEWS;
. s . baseada na estrutura Estados
Bruning, Dempsey, Autoeficéacia Escrita . . P .
. interna; apresenta indices  Unidos
Kauffman, & McKim, B
2013) Qe consisténcia
interna(coeficiente alfa)
Escala de autoeficacia
. o Autorrelato,
percebida especifica de L :
A e S unidimensional -
situaciones académicas Autoeficacia Situagges evidéncia de validade; Chile
(EAPESA; Palenzuela, académicas '

1983) (artigo:
Fernandez et al., 2016)

apresenta indices de
consisténcia interna




(coeficiente alfa) e teste-
reteste
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Inventario de
estrategias de
aprendizage y estudio
(LASSI, adaptado de

Atitude; motivac&o;
gestdo do tempo;
ansiedade;
concentracéo;
processamento da

Bom desempenho

Autorrelato, 10 fatores -
apresenta indices de

S informac&o; selecdo de consisténcia interna Chile
Weinstein & Pglmer, ideias principais; ajuda escolar (coeficiente alfa) e teste-
1990 por Fern_andez et para o estudo; reteste
al., 2016) (artigo: )
Fernandez et al., 2016) autoavaliagao;

N estratégias de
avaliacdo
Triple Task Procedure .
in l\elathematics ':[J\glrﬁgulagéo nas
g&zgféf;ir;%f‘ diferentes fases de Autorrelato,
2012) (artigo Garcia, reallzagao,d_e tarefas Matematica unidimensional - néo Espanha
Betts. Gonzales- de matematica apresenta as propriedades
Castr’o Gonzales- (baseado no IPAA, psicometricas
Pienda, & Rodriguez, Rosario et al., 2009)
2016)
Escala de avaliagéo
das estratégias de
222?23 Ifzuar?;;?nzaglo Autorrelato, 3 fatores -
(EAVAP-EF: Estrateglas de Tarefas escolares nao apresenta as Brasil
. aprendizagem gerais propriedades
Boruchovitch e Santos, sicomeétricas
2010) (artigo P
Fluminhan & Murgo,
2019)
Escala de Avaliacdo
das Atribuicdes de
Atribuicbes de 1uaco evidéncia de validade de

Fundamental causalidade hipoteticas de critério; apresenta Brasil
(EAVAT-EF; sucesso e fracasso » ap

Boruchovitch &
Santos, 2013) (artigo
Ferraz, Santos, &
Almeida, 2019)

intrapessoais

escolar

indices de consisténcia
interna (coeficiente alfa)

A Tabela 2 indica a auséncia de um instrumento de avaliacdo da ARA baseada na

proposta conceitual das seis dimensdes de Zimmerman e Risemberg (1997) e tampouco

apresenta medidas que mensuram a autorregulacdo para a compreensdo de leitura. A

maior parte destes instrumentos avalia a ARA em diferentes dominios/areas do

conhecimento com foco para a motivacao, em especial para as crencas de autoeficacia e

as metas de realizacdo, assim como para as estratégias de aprendizagem.

A falta de uma medida de avaliacdo das dimensdes da ARA é concebida nesta tese

como uma oportunidade de ampliar o conhecimento sobre as relagdes existentes entre 0s
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processos-chave que compdem cada dimensdo. Autores como Schunk e Usher (2013) e
White e DiBenedetto (2015) consideram que essa configuracdo da ARA detém grande
potencial de aplicagdo pratica, pois facilita o acesso dos psicologos escolares,
coordenadores pedagogicos e professores as demandas que precisam ser desenvolvidas,
tornando as intervengdes mais pontuais e condizentes com as demandas dos estudantes.
Nesta perspectiva, é preciso considerar que, o resultado das revisbes de literatura
efetuadas no ambito deste projeto, assim como de outros estudos (ex. Dembo & Eaton,
2000; Simdo & Frison, 2013; White & DiBenedetto, 2015), indicam que 0s construtos
que compdem as dimensdes da ARA de Zimmerman e Risemberg (1997) tém relagéo
com o éxito no processo de aprendizagem. Contudo, esta organizagéo ainda se restringe
ao plano conceitual. Portanto, elas ndo foram avaliadas conjuntamente e analisadas em
um modelo que indicasse a sua plausibilidade e se essa estrutura se associa aos aspectos
ligados ao desempenho escolar, como é o caso da compreensao de leitura.

Isto posto, o primeiro empreendimento desta tese foi construir um instrumento
com o objetivo de avaliar os construtos selecionados para representar as seis dimensoes
de Zimmerman e Risemberg (1997), direcionados as atividades que requerem a
compreensdo de leitura para o alunado brasileiro do Ensino Fundamental 11 (6° ao 9° ano).
Na construcdo de um instrumento para avaliar as dimensdes da ARA, € necessario
considerar que este tipo de empreendimento, quando fundamentado na Teoria Social
Cognitiva, envolve ainda que implicitamente o conceito ja referido da reciprocidade
triadica, expressa pela interdependéncia entre os componentes que sustentam as a¢6es dos
individuos (Bandura, 2005; White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman, 1998, 2013).

Para contextualizar esta afirmagdo, aponta-se para o Inventario de Processos de

Autorregulacdo da Aprendizagem! (IPAA; Roséario et al., 2009) (Tabela 2). Este

1 E importante indicar que esse exemplo ndo é uma critica direta ao IPAA, mas as limitagdes impostas pela
estrutura unidimensional de instrumentos que se propdem a avaliar a ARA.
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instrumento avalia a ARA a partir das fases do Modelo Planejamento, Execucdo e
Avaliagdo (PLEA), para atividades escolares gerais por meio de uma estrutura
unidimensional. Em sintese, o PLEA envolve a sobreposicdo dos seus componentes
envolvidos no planejamento, na acdo e na autoavaliagéo dos resultados, diferenciando-se,
em partes, do Modelo Ciclico de Aprendizagem, que subsidiou a sua construcéo e que
sera descrito mais adiante (Rosério, 2004; Zimmerman, 1998).

Apesar de o IPAA captar o funcionamento da ARA enquanto processo,
conjectura-se que a sua estrutura unidimensional dificulta a discriminagdo de quais
construtos os alunos apresentam mais ou menos desenvolvidos. A vista disto, se supde
que instrumentos unidimensionais que avaliam a ARA detém limitagOes para mensurar a
efetividade de pesquisas longitudinais, desenvolvidas no formato de programas de
interveng&o, principalmente para identificar em quais pontos o estudo foi bem-sucedido
e quais aspectos devem ser revistos, considerando tanto o experimento ainda em
andamento (avaliagGes aplicadas no delineamento de série temporal), como ja finalizado
(avaliacdo pré-teste comparada com as avaliacbes pés-teste e follow-up) (Breakwell et
al., 2010).

Outro exemplo das restricdes impostas por instrumentos unidimensionais que
avaliam a ARA, foi a utilizacdo do IPAA em um estudo transversal em que a autora desta
tese atuou como uma das pesquisadoras (Dalbosco et al., 2018). Na pesquisa mencionada,
realizada com estudantes do Ensino Superior, a estrutura unidimensional do instrumento
ndo possibilitou a identificagdo de quais construtos se apresentavam mais ou menos
autorregulados, pois os resultados do IPAA se limitaram & uma indicagdo geral de alta ou
baixa autorregulacio. A vista disso, Dalbosco et al. (2018) identificaram as associacdes
entre a ARA e a motivacao (metas de realizacdo), contudo néo foi possivel apreender com
maior acuracia em quais momentos do funcionamento ciclico da autorregulacdo isso

aconteceu — se na fase do planejamento, da execugéo ou da autoavaliagdo. Deste modo,
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instrumentos com essa caracteristica, ainda que tragam contribuicdes relevantes para 0s
campos da Psicologia e da Educacdo, tanto na pesquisa como na atuagdo de psicologos
escolares e educadores (Garcia et al., 2016; Rosério et al., 2009), parecem ndo direcionar
para pontos especificos da autorregulacao.

Desta maneira, nesta pesquisa considerou-se adequado construir instrumentos
especificos para avaliar cada construto selecionado para representar as dimens@es da
ARA motivo, método, gerenciamento do tempo, comportamento autopercebido,
ambiente fisico e ambiente social (White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman, 1998,
2013). Portanto, esta proposta reuniu em uma bateria, nomeada de Bateria
Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreensao de Leitura (BAMA-Leitura),
varias escalas elaboradas a partir de uma mesma perspectiva teorica, destinadas a avaliar
a ARA para a compreensdo de leitura de estudantes do Ensino Fundamental 1. Aponta-
se, ainda, para a relevancia préatica que motivou a execucao deste empreendimento, que
foi possibilitar com que os pesquisadores e psic6logos escolares pudessem escolher uma
ou mais escalas da bateria, a depender da demanda identificada, sem necessariamente
aplica-la na integra.

Mediante a elaboracdo da BAMA-Leitura, o principal objetivo desta tese foi
investigar as suas propriedades psicométricas. Neste seguimento, a analise das evidéncias
de validade é necessaria para examinar o quanto a interpretacéo das pontuac6es da bateria
é sustentada teoricamente, tendo em vista 0s objetivos das suas escalas (Americam
Educational Research Association [AERA], et al., 2014). Neste caso, estima-se que a
bateria seja apropriada para, futuramente, ser utilizada como uma fonte fundamental de
informacgdo para compor o processo de avaliacdo psicoldgica aplicada ao contexto
educacional (Conselho Federal de Psicologia, 2018). Neste projeto, as escalas da BAMA-

Leitura foram alvo de investigacdo das suas evidéncias de validade de contetdo, das
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evidéncias de validade baseadas na estrutura interna e das evidéncias de validade
baseadas nas relagdes com outras variaveis (AERA et al., 2014).

A evidéncia de validade de contetido versa sobre a relacdo entre o conteddo do
instrumento com o construto que ele se propde a avaliar. S0 objetos de andlise o
contetdo dos itens, o que engloba a sua pertinéncia teorica e pratica, o formato do
instrumento, os rotulos e a quantidade de chaves de resposta, assim como a
inteligibilidade das sentencas (AERA et al., 2014).

Por sua vez, a evidéncia de validade baseada na estrutura interna alude a
magnitude das relagdes entre os itens que compdem o instrumento. Esta evidéncia de
validade indica se a estrutura empirica é consoante a organizagdo conceitual, cuja
fundamentacéo teorica fundamentou a construcdo do instrumento com base em uma ou
mais dimensdes (AERA et al., 2014). No contexto desta pesquisa, a proposta é estabelecer
escalas que avaliam construtos subjacentes ao funcionamento da ARA que usualmente se
agrupam em uma Unica dimensdo, a fim de que sejam representados de forma separada
uns dos outros.

Na evidéncia de validade baseada em relagdes com outras variaveis analisa-se as
associacOes entre as pontuagfes do instrumento com fatores externos. Esta fonte de
evidéncia de validade apresenta subclassificacdes, a saber, tipo convergente, que
pressupde a existéncia de relacdes entre o instrumento alvo com outros instrumentos que
avaliam o mesmo construto ou construtos similares; tipo discriminante, que aludem as
associagOes do instrumento com medidas que avaliam construtos diferentes; e do tipo
critério, por meio das liga¢fes do instrumento com uma varidvel externa que tem conexao
com aquilo que é avaliado, mas que ndo se encontra propriamente presente na medida. A
evidéncia do tipo critério pode ser concorrente, em que as variaveis externas sao coletadas
simultaneamente a aplicagdo do instrumento; e preditiva, quando o0s aspectos externos sao

recolhidos em momentos diferentes (AERA et al., 2014). Na presente pesquisa foram
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investigadas as evidéncias de validade baseadas nas relacfes com outras varidveis do tipo
convergente, discriminante e critério concorrente.

A qualidade psicométrica do instrumento também estd associada a sua
confiabilidade. Em funcdo disto, neste projeto também se analisaram as estimativas de
fidedignidade da BAMA-Leitura. A fidedignidade ou precisdo da medida é caracterizada
pela consisténcia das pontuacdes ao longo das replicagfes do instrumento (AERA et al.,
2014; Pasquali, 2019).

Associada a qualidade psicométrica dos instrumentos encontra-se o conceito de
justica da testagem, que confere a equidade entre as pessoas que passam pelo processo de
avaliacdo psicolégica. A igualdade na testagem perpassa 0s aspectos técnicos dos
instrumentos de medida, 0 modo como os resultados s&o interpretados e reportados, bem
como a consequéncia da testagem. Portanto, ela mobiliza tanto os desenvolvedores de
testes como os profissionais que os utilizam na composi¢do do processo de avaliagéo
psicologica (AERA et al., 2014).

Neste sentido, considerar a invaridncia de medida é uma forma de conferir a
justica na testagem, visto que este procedimento prevé que o instrumento avalia o
construto de forma equivalente entre os grupos (Cheung & Lau, 2012; Rutkowski &
Svetina, 2017). Tendo em vista que as amostras de estudantes do Ensino Fundamental |1
(e anos escolares equivalentes em outros paises) apresentam especificidades relativas ao
sexo (feminino e masculino), ao histérico de repeténcia e ao ano escolar, referente as
distingBes entre os anos iniciais e finais deste nivel de ensino (Ferraz, Santos et al., 2019;
Paiva & Lourenco, 2012; White & DiBenedetto, 2015), foi investigada nesta pesquisa a
invariancia de medida da BAMA-Leitura para as variaveis mencionadas.

No que diz respeito & administracdo dos instrumentos, aponta-se para a
normatizagdo da medida, que orienta a classificacdo ou descri¢do dos testandos. Apos

investigar as propriedades psicométricas supracitadas, este projeto também traz
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recomendacdes para a interpretacdo das pontuacées da BAMA-Leitura, fundamentada na
distribuicdo das pontuagbes de uma amostra de estudantes do Ensino Fundamental 11,
caracterizada como normas intragrupo (AERA et al., 2014; Pasquali, 2019).

A partir da construgdo da BAMA-Leitura se pretendeu testar um modelo
explicativo da ARA para a compreensdo de leitura, nomeado de Modelo
Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreenséo de Leitura (MMACL). Com a
anélise do modelo esperava-se identificar a interacdo dos construtos avaliados pela
bateria. Destarte, para além da interdependéncia dos componentes da ARA, ja indicada
nesta introducdo por meio da mencao a reciprocidade triddica (Zimmerman, 1998, 2013)
e do Modelo PLEA (Rosario, 2004), é importante descrever o Modelo Ciclico da ARA
para fundamentar a proposta de investigacdo de um modelo (Zimmerman, 1998, 2013).

O Modelo Ciclico da ARA é composto por trés fases, a saber, fases prévia, de
realizacdo e de autorreflexdo. A fase prévia antecede a execucao da tarefa e envolve a sua
analise por meio do estabelecimento de metas e o planejamento estratégias, bem como
engloba a motivacdo e as crengas dos estudantes, expressas pela autoeficacia, as
expectativas de resultados, o grau interesse/valorizacao da tarefa e as metas de realizacao.
Na fase de realizacdo Zimmerman (2013) ocorre o cumprimento da tarefa, que requer o
autocontrole, composto pelas autoinstrucdes, a construcdo de imagens mentais, a
manutencdo da atencdo, o uso de estratégias, a estruturacdo do ambiente e a busca por
ajuda. Essa fase também envolve a auto-observacdo, que abarca o0 monitoramento
metacognitivo e o autorregistro. A fase de autorreflexdo é identificada ap0s a finalizagdo
da atividade e atua a partir do autojulgamento, que abrange a autoavaliacdo e as
atribuicBes de causalidade aplicadas a uma interpretacdo autodirecionada acerca dos
resultados obtidos. Por altimo, engloba as autorreacdes, que denotam as expressdes
afetivas de satisfagdo provenientes do autojulgamento e que remetem as crencas

adaptativas ou defensivas para atividades similares no futuro (Zimmerman, 2013).
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Como as seis dimensdes da ARA indicadas por Zimmerman e Risemberg (1997)

ndo se caracterizam como um modelo, mas & uma organizagao conceitual de componentes
que, quando autorregulados, repercutem no bom desempenho em contextos de
aprendizagem, a investigagdo da plausibilidade do MMACL teve por base o Modelo
Ciclico da ARA. Este modelo possui suporte empirico em uma amostra de atletas que
estavam desenvolvendo habilidades esportivas (Kitsantas & Zimmerman, 2002), assim
como demonstrou ser apropriado para atividades escolares de estudantes belgas da
educacao primaria (5° e 6° anos) (Heirweg et al., 2020). Deste modo, analisou-se se 0s
construtos avaliados pela BAMA-Leitura seguem uma configuragdo similar ou diferente
a disposicdo dos componentes do Modelo Ciclico da ARA (Zimmerman, 2013). Nesta
perspectiva, também se avaliou se 0s construtos se agrupavam em um fator Unico (fator

geral), corroborando as pesquisas de Rosario (2004) e Zimmerman (1998, 2013).



42
Objetivos
Objetivo principal
Investigar as propriedades psicometricas da Bateria Multidimensional da

Autorregulacdo para a Compreensao de Leitura (BAMA-Leitura).

Obijetivos especificos

(1) Construcdo da Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a
Compreensdo de Leitura (BAMA-Leitura), contendo o0s construtos indicados nas
dimensdes conceituais da autorregulagdo para aprendizagem, direcionados as atividades
de compreensdo de leitura, a saber: as metas de realizacdo, a autoeficacia, as atribuicdes
de causalidade intrapessoais, as estratégias para leitura, a administracdo do tempo, o
automonitoramento, as autorreacOes adaptativas e desadaptativas, a autosselecdo do
ambiente fisico, a identificacdo de modelos de bons leitores e a busca por ajuda seletiva;

(2) Investigar a evidéncia de validade baseada no conteudo da BAMA-Leitura;

(3) Investigar a evidéncia de validade baseada na estrutura interna e as estimativas
de fidedignidade da BAMA-Leitura;

(4) Investigar a evidéncia de validade baseada na relacdo com outras variaveis da
BAMA-Leitura — tipo discriminante e convergente com as atribuicdes de causalidade
intrapessoais para situacdes escolares gerais e a compreensdo de leitura;

(5) Testar a invariancia de medidas da BAMA-Leitura, considerando as variaveis
sexo, ano escolar, histérico de repeténcia;

(6) Propor normas de interpretacdo para a BAMA-Leitura;

(7) Investigar a plausibilidade de um modelo da ARA direcionado a compreensao
de leitura (Modelo Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreenséo de Leitura),

estruturado a partir dos construtos avaliados pela BAMA-Leitura.
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Construcao da Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a Compreensao
de Leitura
A BAMA-Leitura foi construida nos meses de abril e maio de 2019. Os itens das
escalas da bateria foram elaborados a partir da definicdo constitutiva (conceitual) e
operacional (categorizagdo de comportamentos e atitudes) de cada um dos processos-
chave que integram as seis dimensdes da ARA para a compreenséo de leitura (Borsa &
Seize, 2017; Pasquali, 2019). Para essa finalidade, recorreu-se ao material base utilizado
para fundamentar as dimensbes da ARA apresentados na introdugdo deste projeto
(Dembo & Eaton, 2000; Pelissoni, 2016; Schunk & Usher, 2013; Siméo & Frison, 2013;
Zimmerman, 1998; Zimmerman & Risemberg, 1997; White e DiBenedetto, 2015).
Também foram consultados estudos empiricos sobre o tema (ex. Paulino et al., 2015;
Suehiro & Boruchovitch, 2017) e os itens dos instrumentos recuperados na revisao
indicada na introducdo (pp. 30-31) - o Development of the Motivation for Reading
Questionnaire (MRQ; Unrau & Schlackman, 2010); o Reading Instruction Inventory,
Reading Strategy Inventory e Reading Motivation Questionnaire (Lau & Chen, 2013); e
a Escala de Motivagdo em Leitura (EML; Gomes & Boruchovitch, 2017). A Tabela 3
retine a compilacdo desse material e apresenta um item de cada construto como exemplo.
Tabela 3
Defini¢Ges Constitutiva e Operacional dos Construtos das Dimensdes da ARA para a

Compreensdo de Leitura

Dimensdo Motivo
Defini¢do constitutiva Definicdo operacional
Meta de Realizaggdo - Meta Aprender: Interesse, persisténcia, esforco, proatividade,
desenvolver habilidades por meio de atividades curiosidade, criatividade, predilecdo por desafios.
que requerem a leitura; adquirir proficiéncia em
compreensdo de leitura; aprender com 0s erros;
abertura para novos materiais.

Exemplo de item
Compreender um texto aumenta a minha capacidade de pensar nas coisas
Meta de Realizacdo — Meta Performance- Competitividade, lideranca, aderéncia em tarefas
Aproximagdo: necessidade de reconhecimento de de leitura com potencial de reconhecimento da
outrem para se sentir bem-sucedido; predilecdo capacidade.
pela lideranca; prioriza o resultado final a ser
alcancado com a leitura.
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Exemplo de item

Compreender o que leio me ajuda a ter mais sucesso do que os meus colegas de sala.

Meta de Realizacdo — Meta Performance-
Evitacdo: receio de exposicdo por ser considerado
incapaz para realizar atividades de leitura; baixo
autoconceito em leitura.

Falta de autonomia para acessar materiais textuais;
dificuldade para expor as ideias; predisposicdo
para a desisténcia.

Exemplo de item

Evito ler textos dificeis porque a professora pode perceber que tenho dificuldades de entender o texto.

Definigdo constitutiva

Definigdo operacional

Autoeficacia: crengas sobre a competéncia para
compreender diversos géneros textuais e diferentes
niveis de complexidade da leitura, bem como para
utilizar procedimentos que contribuem para a
proficiéncia em compreenséo de leitura.

Percepcdo de capacidade para analisar materiais
textuais e para utilizar estratégias para a leitura.

Exemplo de item

Sou capaz de associar o texto que estou lendo com outros que ja li.

Definicdo constitutiva

Definicdo operacional

Atribuicbes de causalidade intrapessoais:
explicacéo para as situages/resultados a partir das
causas inteligéncia, esforgo, dificuldade do texto e
sorte e, na sequéncia, a percepgao das dimensdes
psicologicas atreladas a causa: localidade,
estabilidade e controlabilidade.

Identificar as causas que explicam ser bem ou mal
sucedido em compreensao de leitura; tomando a si
mesmo(a) como referencial, classificar se a causa
indicada € interna ou externa; se é estivel ou
instavel; e se é controlavel ou incontrolavel.

Exemplo de item

Na maioria das vezes sou bom em compreender o que leio. Isto acontece porque sou inteligente, me
esforcei, o texto era facil ou sou uma pessoa de sorte.

Dimensdo Método

Definicdo constitutiva

Definicdo operacional

Estratégias para leitura: andlise do material
textual e selecdo de procedimentos especificos
para auxiliar na compreenséo de leitura.

Procurar o significado de palavras desconhecidas,
releitura, elaborar resumos, relacionar o contetido
dos textos com o cotidiano, identificar o género
textual, construir imagens mentais do texto,
elaborar perguntas sobre o texto.

Exemplo de item

Ao ler eu organizo as principais informaces do texto.

Dimenséo Gerenciamento do Tempo

Definicdo constitutiva

Definicdo operacional

Administracdo do tempo: habilidade para estimar
e gerenciar os prazos estabelecidos para a leitura,
tanto por outras pessoas (ex. professores) como
pelo proprio aluno.

Organizar uma rotina de leitura; percepcdo do
melhor periodo do dia para realizar as leituras;
estabelecer uma ordem de importancia dos
materiais que devem ser lidos.

Exemplo de item

Leio primeiro os textos que sdo mais importantes.

Procrastinagcdo: adiamento  sistematico de
atividades de leitura.

Sempre ler os textos importantes em cima da hora,
bem como arrumar desculpas para os atrasos.

Exemplo de item

Deixo para ler os textos da escola na dltima hora.

Dimensdo Comportamento Autopercebido

Definicdo constitutiva

Definicdo operacional

Automonitoramento: ~ acompanhamento  do
préprio desempenho ao longo da realizagdo da
leitura a partir da auto-observacéo.

Avaliar a eficacia das a¢Ges voltadas a auxiliar na
compreensdo de leitura, principalmente a
utilizacdo de estratégias.

Exemplo de item

Leio varias vezes o texto porque isso ajuda a perceber coisas diferentes na leitura

Autorreacdes: elaboragdo de inferéncias a partir
do autojulgamento sobre o desempenho em
compreensdo de leitura. Essas inferéncias podem
ser adaptativas ou defensivas, as quais interferem
na qualidade motivacional.

AutorreagBes adaptativas: persisténcia e buscar
ajuda. Autorreagdes defensivas: oscilacBes de
humor e desisténcia.

Exemplo de item
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Autorreacdo adaptativa — Diante da dificuldade de compreender um texto: Sinto-me motivado a tentar

entender o texto.

Autorreacdo desadaptativa — Diante da dificuldade de compreender um texto: Tenho vontade de desistir.

Dimensdo Ambiente Fisico

Definicdo constitutiva

Definicdo operacional

Autosselecdo ambiental: ocupacdo e construcdo
de espacos condizentes com as necessidades dos
estudantes para a realizaco de leituras, bem como
para a aderéncia de dispositivos instrucionais para
acessar 0s materiais textuais.

Frequentar a biblioteca e demais espacos
destinados a leitura na escola, no domicilio ou no
municipio; lidar com as distragces do ambiente e
aparelhos; optar por ler material impressos ou
digital.

Exemplo de item

Experimentar lugares diferentes para realizar minhas leituras.
Dimensdo Ambiente Social

Definicdo operacional
Identificar quais colegas, professores e familiares
possuem o habito de leitura e demonstram
compreender aquilo que leem.
Verificar se a pessoas esta disponivel, ser
assertivo, lidar com a frustracdo em caso de
negativa, agradecer.

Exemplo de item
Diante da dificuldade para compreender a leitura: Tiro todas as minhas ddvidas do texto com a professora
até entender.

Definigdo constitutiva

Identificagho de modelos: identificar as
caracteristicas que a pessoa precisa ter para ser
considerada um modelo de bom leitor.

Busca por ajuda seletiva: ap6s a identificacdo do
modelo de bom leitor, direcionar as ac¢Ges para
solicitar a ajuda e retribuir o favor.

O contetdo referente a compreensdo de leitura pautou-se nas proposices
supracitadas na introducao do projeto de tese, relativos aos trabalhos de Kintsch (1988) e
Kintsch e Rawson (2013). Para adequar os itens as exigéncias dos curriculos do 6° ao 9°
no estabelecimento da habilidade de leitura/compreensdo de leitura também foram
consultadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC; Ministério da Educagéo, 2017)
e as matrizes de referéncia em lingua Portuguesa do Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Bésica (SAEB; Ministério da Educagdo, 2018).

Destarte, considerou-se como aspectos associados a proficiéncia em compreensdo
de leitura a manutencao da atencédo e capacidade de concentragdo, o estabelecimento de
analogias entre os textos (intertextualidade), assim como de relagdes do contexto textual
com as experiéncias prévias e a discriminacdo dos géneros textuais (componente da
consciéncia metatextual) (Kintsch & Rawson, 2013; Ministério da Educagéo, 2017).
Também foram consideradas as habilidades de utilizar o dicionario e outras ferramentas
de busca para acessar o significado das palavras, localizar informacdes especificas do

texto para a realizacdo de sinteses, elaborar perguntas e hipoteses sobre o conteudo antes
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e durante a leitura (capacidade de antecipacdo), reconhecimento do estudantes acerca do
papel da compreensdo como um meio para alcangar o bom desempenho escolar, dada as
relacOes existentes entre esta habilidade cognitivo-linguistica com as disciplinas escolares
que demandam a leitura de textos, figuras, tabelas, imagens, dentre outros (Ferraz,
Cantalice et al., 2019; Ministério da Educacdo, 2017; 2018). No campo das relagdes
interpessoais, se considerou a habilidade e disposicao dos alunos para debater os sentidos
identificados em relacdo ao texto com as impressdes dos colegas (e outras pessoas de
referéncia); conseguir recontar aquilo que foi extraido da leitura em situagdes recreativas
ou avaliativas; conceber a leitura como uma prética recreativa, relativa a uma expressao
artistica e de entretenimento; e o interesse para compartilhar informacdes sobre as
preferéncias literarias e em acessar o acervo de materiais disponiveis em bibliotecas
(Ministério da Educacdo, 2017).

Relativo a construcdo dos itens e demais componentes das escalas da BAMA-
Leitura recorreu-se as orientacdes de Borsa e Seize (2017), Carvalho e Ambiel (2017) e
Pasquali (2019). Na elaboracgéo dos itens atentou-se para a inteligibilidade da redacdo das
sentencas e a adequacao das situacdes a realidade dos alunos do Ensino Fundamental 11
(AERA et al., 2014). O numero de itens para cada processo-chave das seis dimensdes da
ARA variou de acordo com as suas especificidades. Definiu-se como formato de resposta
a escala tipo Likert de 4 pontos, recomendada para o publico-alvo a ser avaliado pela
bateria - alunos pré-adolescentes e adolescentes (Toland & Usher, 2016), cujos rétulos
variaram de acordo com o processo-chave avaliado e 0 enunciado de cada escala. A
Tabela 4 expbe a quantidade de itens de cada escala elaborada para a BAMA-Leitura —
11 escalas que totalizaram 195 itens. O Apéndice 1 apresenta, na integra, a primeira

versao da BAMA-Leitura.
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Escalas da BAMA-Leitura
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Dimensdo Construtos Escala Ne° itens
Metas de Escala Metas de Realizacdo para a Compreenséo 33
realizacdo de Leitura

Motivo Autoeficacia Escala Autoeficacia para a Compreensdo de Leitura 24
AtribuicBes de Escala AtribuicGes de Causas para a Compreenséo
causalidade de Leitura 8
intrapessoais

) Estratégias de - .

Método aprendizagem Escala Estratégias para Compreender a Leitura 22

Gerenciamento do Organizacdo do Escala Organizagéio do Tempo 14

Tempo Tempo
Procrastinagdo Escala Procrastinacéo para Ler 11

Comportamento . .

autopercebido Automonitoramento Escala Automonitoramento para Ler 20
Autorreagbes Escala AutorreacOes para a Compreensao de leitura 13

Ambiente fisico Escala Ambientes para Ler 23

Ambiente Social Busca por ajuda Escala Ambiente Social para Ler (Proposta 1) 9
seletiva Escala Ambiente Social (Proposta 2) 18

Método

Neste topico sdo apresentadas as questBes éticas gerais adotadas na pesquisa.

Visto que o formato de artigo possui um espaco reduzido para a caracteriza¢do amostral,

nesta secdo também sdo descritas as quatro amostras que compuseram esta pesquisa. Os

instrumentos e os procedimentos de analise e coleta de dados sdo reportados nos artigos.

Consideracdes Eticas Gerais

Este projeto segue os procedimentos éticos em pesquisa com seres humanos

previstos na Resolucdo Conselho Nacional de Saude 510/2016 (Brasil, 2016).

Primeiramente, obteve-se a autorizagdo da Secretaria de Ensino de um Municipio do

Estado de Minas Gerais para a realizagéo desta pesquisa (Anexo 1). Em seguida, o projeto

foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o

Francisco. Parecer de aprovagdo n° 3.263.350 (Anexo 2). Posteriormente, o projeto

obteve a autorizacdo da Diretoria de Ensino de outros dois municipios do interior do

estado de S&o Paulo (Anexos 3 e 4). Para cada etapa desta pesquisa foram utilizados o
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido Livre (TALE) correspondentes aos objetivos de cada etapa da pesquisa
(Anexos 5 e 12). Apenas uma escola, referente a coleta de dados da etapa 3, solicitou a
assinatura ao TCLE diretamente com os pais/responsaveis dos estudantes. As demais
instituicdes de ensino possuiam a autorizacao prévia das pessoas de referéncia dos alunos
para atividades realizadas nas dependéncias da escola. Neste caso, as proprias escolas

firmaram o TCLE.

Participantes

Etapa 1. Participacdo de trés pesquisadores que também atuavam como docentes
em instituicbes de ensino do Brasil e Portugal. Dois dos juizes especialistas tinham
formacgé@o em Psicologia e um Licenciatura em Letras e Pedagogia, sendo que os trés
possuiam a titulacdo de Doutor em Psicologia. Esses juizes apresentavam, em média,
16,66 anos (DP = 13,87) de experiéncia com a tematica da ARA e de habilidades
linguisticas nos diversos niveis da instrucdo formal, evidenciada por meio de publica¢des
cientificas e atuacdo na formacdo de professores e de psicologos, com énfase para a
Avaliacdo Psicoldgica e Educacional.

Etapa 2 — Pablico-alvo. Amostra de 16 alunos do Ensino Fundamental 11 (6° ao 9°
ano) de uma escola municipal rural localizada no interior de Sdo Paulo. A idade dos
estudantes variou entre 11 e 15 anos (Midade = 13 anos; DP = 1,31). Cada ano escolar foi
representado por quatro alunos, com distribui¢do equivalente entre os sexos.

Etapa 3. Amostra de 607 estudantes do segundo ciclo do Ensino Fundamental,
provenientes de trés escolas publicas, sendo duas estaduais e uma municipal, localizadas
em areas urbanas de dois municipios do interior de Séo Paulo. Aplicados os critérios de
elegibilidade, a amostra passou a contar com 522 alunos. Dados descritivos: ano escolar,

6° ano, n = 132 (25,3%), 7° ano, n = 159 (30,5%), 8° ano, n = 128 (24,5%), 9° ano, n =
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103 (19,7%); sexo feminino, n = 280 (53,6%); idades entre 10 e 18 anos (M = 12,72; DP
= 1,26); historico de repeténcia, n = 90 (17,3%).

Etapa 4. Amostra de 394 alunos do Ensino Fundamental Il de trés escolas
publicas estaduais. Duas institui¢des de ensino localizam-se na area urbana do interior de
Sao Paulo e uma no Rio Grande do Sul. Apo6s a exclusdo dos protocolos de pesquisa de
estudantes que ndo atenderam aos critérios de elegibilidade, a amostra analisada neste
estudo foi constituida de 389 alunos. Dados descritivos: ano escolar, 6° ano, n = 74
(19,1%), 7° ano, n = 109 (28,1%), 8° ano, n = 130 (33,5%), 9° ano, n = 75 (19,3%); sexo
masculino, n = 198 (50,9%); idades entre 11 e 17 anos (M = 13,39; DP = 1,26); historico

de repeténcia, n = 67 (17,4%).

Procedimento de coleta de dados

Etapa 1 (Periodo de maio e julho de 2019). Os trés pesquisadores/docentes
selecionados para atuarem como juizes da BAMA-Leitura fazem parte da rede de
contanto da autora desta tese e da Prof. Acéacia Aparecida Angeli dos Santos, que orientou
0 projeto entre 2019 e meados de 2021. O convite aos juizes foi enviado por e-mail, assim
como o link contendo a avaliacdo do material via Formularios Google. Parte do roteiro de
avaliacdo de juizes consta no Apéndice 2 e é descrito na secdo Método dos artigos 2, 3,
4, 5 e 6, que compdem esta tese. Foram elaborados seis protocolos de pesquisa, que
agregaram as escalas da bateria correspondentes a dimensdo da ARA avaliada. Esta
medida foi tomada devido o Formularios Google ndo apresentar a fungdo de salvar as
etapas concluidas para serem retomadas posteriormente. Por conta da extensdo do
protocolo, optou-se por proceder desta forma a fim de evitar o efeito fadiga nos
avaliadores, bem como a perda de informagdes, caso houvesse algum problema técnico

que pudesse repercutir na perda dos dados (ex. falta de conexdo com a internet).
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Etapa 2 (Periodo de entre agosto e setembro de 2019). A escola publica rural
(Escola 1) foi selecionada em funcdo de avaliar se os itens da BAMA-Leitura que faziam
mencao ao acesso da leitura por meio de recursos instrucionais tecnoldgicos, assim como
de material textual impresso era acessivel a este publico. Esta regido (Tuiuti-SP) possui
uma conexao restrita com a internet e grande parte dos seus moradores apresentam baixa
condig&o socioecondmica. Levando-se em consideragéo o resultado desta escola na prova
de lingua portuguesa da Prova Brasil (edigdo 2017), o 5° ano obteve 230,14 pontos e 0 9°
ano, 243,77 pontos, ambos situados no nivel 5 de proficiéncia, em um ranking de 0 a 9
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2020a).

Para a selegdo amostral, solicitou-se a coordenadora pedagdgica da escola e a
professora de lingua portuguesa que indicassem estudantes do 6° ao 9° ano que tivessem
a habilidade de leitura estabelecida para que pudessem avaliar a bateria. Dentre os 24
estudantes indicados, foram sorteados 16, observando a equivaléncia entre 0s anos
escolas e o0 sexo. O protocolo de entrevista para avaliar a inteligibilidade dos itens
encontra-se no Apéndice 3. As entrevistas foram feitas pela autora desta tese, de forma
individual e em dois momentos para evitar o efeito fadiga nos estudantes. Elas ocorreram
no horario de aula, realizadas em uma sala cedida pela escola. Durante o rapport e no
decorrer das entrevistas observou-se que 0s alunos eram experientes em responder a
testagens, contudo nunca haviam atuado no papel de avaliadores de instrumentos de
avaliacdo. As adversidades decorrentes disso foram trabalhadas pela entrevistadora ao
longo das sessGes, sendo consideradas na analise dos dados, conforme é reportado nos
artigos 2, 3,4,5¢e 6.

Etapa 3 (Periodo de fevereiro e marco de 2020). Aplicacdo da versdo dois da
BAMA-Leitura (Apéndice 4). A coleta de dados foi realizada pela autora desta tese e por
uma aluna de Iniciacdo Cientifica do curso de Psicologia, durante o horério de aula e de

forma coletiva. Para realizar a coleta de dados, a ordem das escalas foi alternada -
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configuracdo 1 e 2. Nas configuracBes 1 e 2, os alunos respondem ao Questionario de
Identificacdo e a Dimensdo Motivo ([1] Escala Metas de Realizacdo para a Compreenséo
de Leitura [EMR-CL], a [2] Escala Autoeficacia para Compreensdo de Leitura [EA-CL],
e a [3] Escala Atribuicdes de Causas para a Compreensdo de Leitura [EAC-CL]).
Posteriormente, a configuracdo 1 da BAMA-Leitura segue a seguinte ordem: (4) Escala
Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL), (5) Escala Organizacdo do Tempo para
Leitura (EOT-L), (6) Escala Automonitoramento para Ler (EAu-L), (7) Escala
Autorreacdes para a Compreensdo de Leitura (Ear-CL), (8) Escala Ambientes para a
Leitura (Eam-L), e (9) Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L). A configuragdo 2 da
BAMA-Leitura contou com a (4) Ear-CL, (5) Eam-L, (6) EAS-L, (7) EE-CL, (8) EOT-
L, e (9) EAu-L.

Relativo ao desempenho em lingua portuguesa das escolas avaliadas na Prova
Brasil de 2017, verificaram-se 0s seguintes resultados: Escola 2 (localizada em
Campinas-SP), 5° ano, 200,27 pontos (nivel 4) e 9° ano, 261,27 (nivel 3); Escola 3
(Piracaia-SP), 9° ano, 272,42 (nivel 3); Escala 4, 9° ano, 272,49 (nivel 4). Para as escolas
3 e 4 ndo estavam disponiveis os resultados do 5° ano.

Etapa 4 (Periodo de outubro e novembro de 2021). Foram aplicadas a segunda
versdo da BAMA-Leitura, um Questionario de Identificacdo, o teste de Cloze “Coisas da
Natureza” (Santos, 2005) e a Escala de Avaliacdo das Atribui¢cdes de Causalidade para
Sucesso e Fracasso Escolar — Ensino Fundamental (EAVAT-EF, Boruchovitch & Santos,
2013). A coleta de dados foi realizada pela autora deste projeto, por uma aluna de
Iniciacdo Cientifica do curso de Psicologia e trés psicologas, de forma coletiva e em uma
Unica etapa. Em uma escola foram aplicadas a BAMA-Leitura, 0 Questionario de
Identificacdo e a EAVAT-EF. Nas outras duas escalas, a aplicacdo envolveu a BAMA-

Leitura, o Questionario de Identificagdo e o teste de Cloze.
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Duas escolas funcionavam de forma hibrida em decorréncia das medidas de
distanciamento social para conter o avango da pandemia de COVID-19. Portanto,
participaram da testagem somente os estudantes presentes na escola. Em outra escola, a
coleta de dados foi feita ap6s o retorno presencial das aulas. 1sso exposto, nos resultados
apresentados nos artigos 7 e 8 é prudente considerar dois aspectos: (1) dentre 0s
estudantes que estavam sob o regime de aulas hibrido, muitos frequentavam a escola
somente de forma presencial, pois ndo tinham condi¢cdes socioeconémicas para
acompanharem as aulas remotas; (2) identificou-se que muitos dos estudantes que haviam
retornado as aulas presenciais apresentavam dificuldades instrumentais como, por
exemplo, dificuldades para compreenderem as instrucbes de preenchimento das
informagdes pessoais no Questionario de Identificacdo e no TALE. Adicionalmente,
considerando os dados de lingua portuguesa da Prova Brasil (edi¢do de 2019), a Escola 5
(Piracaia-SP), os alunos do 9° obtiveram 247,72 (situados no nivel 2 do ranking); a Escola
6 (Campinas-SP), no 9° ano, teve 266,46 pontos (nivel 3), e a Escola 7 (Passo Fundo-RS),

50 ano, 193,99 (nivel 3).
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Artigos

A presente tese € composta de nove artigos e de um topico que relata os resultados
do Modelo Multidimensional da Autorregulagdo para a Compreensdo de Leitura
(MMACL), seguido de orientacOes para a elaboracdo de programas de intervencao para
estudantes do Ensino Fundamental 11. Este conteudo € apresentado a seguir, em vias de
indicar a sua contribuicdo para atender cada objetivo proposto nesta pesquisa.

O primeiro artigo apresenta um estudo de revisdo integrativa. O objetivo da
pesquisa foi analisar programas de intervencdo em ARA para desenvolver a
leitura/compreenséo de leitura de alunos do Ensino Fundamental (ou anos escolares
equivalentes, levando-se em conta a organizacdo dos niveis de ensino em outros paises)
e que abordaram os construtos selecionados na BAMA-Leitura. O artigo intitulado Self-
Regulation for Learning Intervention in Reading Comprehension: An Integrative Review
foi publicado em 2021, na Revista Estudos de Psicologia (Campinas) (ISSNe: 1982-
0275).

Os cinco artigos subsequentes atendem o objetivo desta pesquisa de investigar as
evidéncias de validade de conteudo e evidéncias de validade baseadas na estrutura interna
e estimativas de fidedignidade da Bateria Multidimensional da Autorregulacédo para a
Compreensdo de Leitura (BAMA-Leitura). Estas propriedades psicométricas sdo
reportadas no artigo 2, intitulado Self-regulation for Reading Comprehension:
Psychometric Properties of Two Motivation Scales, para as escalas da dimensao motivo
da BAMA-Leitura, a saber, Metas de Realiza¢do para a Compreensao de Leitura (EMR-
CL) e Escala Autoeficacia para a Compreensdo de Leitura (EA-CL). Este artigo foi
publicado na Revista Paidéia (ISSNe: 1982-4327).

O artigo 3, Psychometric Properties of the Causal Attributions for Reading
Comprehension Scale, apresenta as evidéncias de validade de conteldo, as evidéncias de

validade baseadas na estrutura interna e as evidéncias de validade na relagcdo com outras
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variaveis para a Escala Atribui¢des de Causas para a Compreensdo de Leitura (EAC-CL).
O artigo encontra-se submetido na Revista Avances en Psicologia Latinoamericana
(ISSNe: 2145-4515).

Referente as escalas da BAMA-Leitura que representam as dimensdes método e
gerenciamento do tempo, o artigo 4 intitulado Self-Regulation for Reading
Comprehension: Assessment of Strategies and Time Management apresenta o estudo de
investigagdo das evidéncias de validade de contetdo e das evidéncias de validade
baseadas na estrutura interna, assim como as estimativas de fidedignidade da Escala
Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL) e da Escala Organizagdo do Tempo para
Leitura (EOT-L). Este manuscrito foi aprovado para publicagdo na Revista Psicologia:
Teoria e Pesquisa (ISSNe: 1806-3446).

O artigo 5, Self-Monitoring and Self-Reactions for Reading Comprehension
Scales: Initials Psychometric Studies, centraliza-se na dimensdo da BAMA-Leitura
comportamento autopercebido. Nele s&o apresentados os estudos das evidéncias de
validade de conteldo, das evidéncias de validade baseadas na estrutura interna e das
estimativas de fidedignidade da Escala Automonitoramento para Ler (Eau-L) e da Escala
Autorreacdes para a Compreensao de Leitura (Ear-CL). Este manuscrito foi aprovado
para publicacdo na Revista Psicologia: Teoria e Pratica (ISSNe: 1980-6906).

O artigo 6, denominado Self-Regulation of Physical and Social Environments for
Reading Comprehension: Evaluative Proposal focaliza as dimensdes ambiente fisico e
ambiente social da BAMA-Leitura e aborda as propriedades psicométricas da Escala
Ambientes para a Leitura (Eam-L) e da Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L) —
evidéncias de validade de conteudo, evidéncias de validade baseadas na estrutura interna
e estimativas de fidedignidade. Este manuscrito foi submetido na Revista Estudos de

Psicologia (Campinas) (ISSNe: 1982-0275).
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O artigo 7 (manuscrito submetido), intitulado Multidimensional Battery of Self-
Regulation for Reading Comprehension: Interfaces with Causal Attributions mostra o
estudo que focalizou as evidéncias de validade baseadas nas relagdes com outras variaveis
do tipo convergente e discriminante da BAMA-Leitura. Nele s&o observadas as relagoes
existentes entre as escalas da bateria e as atribuicbes de causalidade intrapessoais.
Manuscrito submetido na Revista Estudos de Psicologia (Natal) (ISSNe: 1678-4669).

O artigo 8 (manuscrito elaborado), Self-Regulation for Reading Comprehension
Multidimensional Battery: Concurrent Criterion Validity, reporta as evidéncias de
validade baseada nas relagcBes com outras variaveis, tipo critério concorrente da BAMA.-
Leitura. Este relato de pesquisa apresenta as relacdes da bateria com o desempenho dos
estudantes no teste de Cloze (texto Coisas da Natureza), que avalia a compreensdo de
leitura.

O nono artigo (manuscrito elaborado) tem por titulo Self-Regulation for Reading
Comprehension ~ Multidimensional  Battery: ~ Measurement  Invariance  and
Standardization. A pesquisa apresenta a investigacdo da invariancia de medida
(configural, métrica e escalar) da BAMA-Leitura e uma proposicdo de normas de
interpretacdo das pontuacdes. O estudo também apresenta o resultado das correlacdes da
bateria e duas medidas de autoavaliacdo de desempenho, uma em compreensao de leitura
e a outra em lingua portuguesa), tendo como varidveis controle o sexo, historico de
repeténcia e ano escolar. Estas varidveis foram averiguadas na analise de invariancia de
medida da BAMA-Leitura, assim como foram consideradas na sua normatizagao.

Ao final, antecedem as consideragOes finais deste projeto os resultados de um
modelo explicativo da ARA para a compreensdo de leitura, que reine os construtos
avaliados pela BAMA-Leitura (Modelo Multidimensional da Autorregulagéo para a
Compreensdo de Leitura [MMACL]). Este estudo ndo foi organizado no formato de

artigo, pois considera-se que esta proposta ainda requer maior aprofundamento. Com base
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nestes achados e nos demais estudos desta tese sdo feitas indicagdes para a estruturacao

de programas de intervencédo para desenvolver a ARA para a compreenséo de leitura.
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Artigo 3

Psychometric Properties of the Causal Attributions for Reading Comprehension

Scale

Abstract

Causal attributions, achievement goals, and self-efficacy make up the motivational
dimension of self-regulated learning. The study aimed to investigate the psychometric
properties of the Attribution of Causes for Reading Comprehension Scale. This study
involved three samples: one of the expert judges and two of students (Middle School).
Evidence of content validity was found through theoretical and practical
representativeness and the intelligibility of the scale items. The associations between the
attributional causes and psychological dimensions provided evidence of validity based on
the scale’s internal structure. The effects identified in the comparisons between the scale
and achievement goals and the scale and self-efficacy indicated validity based on the
relationship with other variables. This instrument can be recommended for use by
professionals in Psychology and Education. The performance of further studies with the
scale is also suggested.

Keywords: motivation to learn, self-regulation, middle school

Propriedades Psicométricas da Escala Atribuicdes de Causas para a Compreensao

de Leitura

Resumo
As atribuigdes causais, as metas de realizagdo e a autoeficacia compdem a dimenséao
motivacional da aprendizagem autorregulada. O objetivo deste estudo foi investigar as
propriedades psicométricas da Escala Atribui¢fes de Causas para a Compreensdo de

Leitura. Este estudo envolveu trés amostras: uma de juizes especialistas e duas de
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estudantes (Ensino Fundamental Il). Constatou-se a evidéncia de validade de contetdo
por meio da representatividade tedrica e pratica, bem como da inteligibilidade dos itens
da escala. Os resultados das associagOes entre as causas atribucionais e as dimensoes
psicoldgicas conferiram a escala a evidéncia de validade baseada na estrutura interna. Os
efeitos identificados nas comparacdes entre a escala com as metas de realizacdo e a
autoeficacia apontaram para a evidéncia de validade baseada na relacdo com outras
variaveis. Recomenda-se que esse instrumento seja utilizado por profissionais da
Psicologia e da Educagdo. Também se sugere a condugdo de novos estudos com a escala.

Palavras-chave. motivacao para aprender, autorregulacédo, ensino fundamental

Propiedades psicométricas de las atribuciones causales para la escala de

comprension lectora

Resumen
Las atribuciones causales, los objetivos de logro y la autoeficacia constituyen la
dimensién motivacional del aprendizaje autorregulado. En este estudio investigamos las
propiedades psicométricas de la Escala de Atribucion de Causas-Comprension Lectora.
Este estudio involucré tres muestras: una de jueces expertos y dos de estudiantes
(ensefianza fundamental). Se encontrd evidencia de validez de contenido a través de la
representatividad tedrica y practica, y a través de la inteligibilidad de los items de la
escala. Los resultados de las asociaciones entre las causas atribucionales y las
dimensiones psicoldgicas proporcionaron evidencia de validez basada en la estructura
interna. Los efectos identificados en las comparaciones entre la escala y metas de logro y
la escala y autoeficacia indicaron evidencia de validez basada en la relacion con otras
variables. Este instrumento puede ser recomendado para su uso por profesionales en

Psicologia y Educacion. También se sugiere la realizacion de mas estudios con la escala.
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Palabras clave: motivacion para aprender, autorregulacion, ensefianza

fundamental

Self-regulated learning (SRL) encompasses motivational and metacognitive
components often associated with reading comprehension proficiency (Frijters et al.,
2018; Mahmoodi & Karampour, 2019; Shell et al., 1995; Yau, 2021). In the SRL process,
intrapersonal causal attributions allude to the metacognitive ability of self-reflection on
academic performance. How students attribute causality to success and failure outcomes
prospectively impacts student motivation (Graham, 2020; Weiner, 2010).

After evaluating themselves as successful or unsuccessful, students attribute
causes that explain their success or failure. Weiner (2010) explained that this is due to
four causes: ability (also conceived as intelligence and aptitude), effort, level of task
difficulty, and luck. Assigning a cause also involves qualifying it in three psychological
dimensions, having the person as a reference, namely, the degree to which the locus is
recognized - whether more internal or external to the student, stability - whether more
stable or unstable and controllability — whether more controllable or uncontrollable
(Graham, 2020; Weiner, 2010).

How causality is attributed to situations of success and failure is characterized as
functional when, in most cases, students understand academic performance as a product
of their effort and ability. It is essential to highlight that effort is unstable and controllable,
and ability is commonly assessed as stable and less controllable; these causes are
associated with a higher level of responsibilization for learning processes due to the
internal locus (Almeida & Guisande, 2010; Graham, 2020; Weiner, 2010).

Dysfunctional causal attribution is expressed in the recurrent manifestation of task

difficulty and luck to justify success and failure situations at school. Both causes have
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external loci and are uncontrollable; they differ only in terms of stability — task difficulty
Is seen as more stable and luck as more unstable (Graham, 2020; Weiner, 2010).

The way students qualify the causes attributed to psychological dimensions
(functional and dysfunctional) generates a pattern of adaptive and maladaptive beliefs
about to the learning process. Adaptive causal attributions foster students’ motivation,
while maladaptive beliefs affect their demotivation (Almeida & Guisande, 2010; Graham,
2020).

This study focused on causal attributions for success and failure in reading
comprehension in the Middle School context. Generally speaking, reading
comprehension is characterized as a mental construction of the material read (Kintsch &
Rawson, 2013). In Middle School, reading ability underlies the application of procedures
consistent with the purposes of reading and the specificities of the textual material, the
articulation of prior knowledge with the content read, the transition through different
textual genres, and the establishment of intertextuality (Ministério da Educacéo, 2017).

The study by Frijters et al. (2018) with American students of Hispanic and African
descent revealed the magnitude of the correlations between intrapersonal causal
attributions and reading and the prediction values of this construct for this linguistic
ability, vary according to the reading skill level. In addition to performance in reading or
reading comprehension, the attribution of causes linked to the psychological dimensions
of internal and controllable loci (e.g., effort) seems to support students’ motivation, as it
indicates that more significant efforts in other activities that require reading increase the
chances of achieving success (Mahmoodi & Karampour, 2019). Accordingly, Yau (2021)
considered that causal attributions, within the SRL process, are associated with
motivation, emphasizing students’ self-efficacy beliefs to use strategies that promote
good performance in reading comprehension. The meanings of Yau (2021) regarding self-

efficacy are congruent with the statements of Schunk (1994), who, in addition, also
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emphasized the role of causal attributions in SRL in comparing and analyzing one’s
performance, not only to the result achieved but also regarding its association with the
pre-established objectives (goals).

Achievement goals refer to the interaction of personal beliefs with the learning
context (e.g., school climate, teacher feedback) that result in motivational predispositions
related to the way students set their goals (Bardach et al., 2020; Urdan & Kaplan, 2020).
A more internal motivational focus prevails n the learning goal, characterized by interest,
persistence and positive emotions regarding the intellectual gains acquired with the
learning process. Performance-approach and performance-avoidance goals prioritize the
results. Concerning the performance-approach goal, students’ motivation is to
demonstrate high skills, while in the performance-avoidance goal, the intention is to
preserve themselves from situations that show a lack of ability (Urdan & Kaplan, 2020).
Self-efficacy beliefs, in turn, represent students’ self-perceived competencies regarding
specific domains present in the learning process, such as reading comprehension
(Bandura, 1995; Shell et al., 1995; Vezzani et al., 2018).

The motivational constructs in SRL present mutual relationships. In the study by
Wolters et al. (2013), self-efficacy and achievement goals were predictors of causal
attributions. In Ferraz et al. (2020), causal attributions for successful situations were
predictors of the learning goal and the performance-avoidance goal. In turn, the
attribution of causes for failure predicted both achievement goals, as well as the
performance-avoidance goal.

Regarding self-efficacy, Shell et al. (1995) found that the different levels of
reading performance were related to self-efficacy for the performance of tasks involving
this linguistic skill. In turn, the attribution of causes such as ability and luck were
identified only in the groups with medium and low performance in reading. The study by

Vezzani et al. (2018) analyzed the structure of an explanatory model for Italian students’
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conceptions of their general learning process. In successful situations, the attributions of
internal locus were related to self-efficacy, openness to challenges and the personal
growth perception. The same was not verified for general situations of failure.

Regarding this study, the objective was to investigate the initial psychometric
properties of the Causal Attributions for Reading Comprehension Scale (Escala
Atribuicdes de Causas para a Compreenséo de Leitura - EAC-CL). This investigation
was based on the analysis of the evidence of content validity, validity based on internal
structure, and validity based on the relationship with other variables: achievement goals
and self-efficacy (American Educational Research Association [AERA] et al., 2014). It
should be highlighted that the EAC-CL is part of the Multidimensional Battery of Self-
Regulatory for Reading Comprehension (Bateria Multidimensional da Autorregulagio
para a Compreenséo de Leitura). In addition to motivation, the battery assesses reading
strategies, time management, self-monitoring, self-reactions, self-selection of the

physical environment, and seeking selective help (Ferraz & Santos, 2019).

General ethical considerations

This study report comes from a project approved by the Research Ethics
Committee of Universidade Sao Francisco (Authorization No. 3.263.350). To participate
in the study, professors/researchers who acted as expert judges signed the consent form.
Upon acceptance by the schools, the stages of the research that involved the students
required the presentation of the consent form signed by one of the parents/guardians, with

the students signing another consent form.

Method - Stage 1: Investigation of evidence of content validity of the EAC-CL,

Sub-stage 1.1 Expert Judges’ Analysis
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Participants
Three Higher Education professors with mean experience of 16.66 years (SD =
13.87) in developing research on the topic addressed in the EAC-CL. The judges had

PhDs in Psychology.

Instrument

Judges’ Evaluation Protocol (Ferraz & Santos, 2019). The protocol was based on
the Content Validity Coefficient procedure (CVC; Herndndez-Nieto, 2002). The
evaluation of the items of the EAC-CL focused on language clarity (LC), practical

relevance (PR), theoretical relevance (TR), and the theoretical dimension (TD).

Data collection procedure
The judges were selected from the contact network of the researchers responsible
for the study. The Judges’ Evaluation Protocol was answered remotely, using the Google

Forms platform.

Data analysis procedure

The CVC of the constant in the LC, PR, and TR criteria was calculated for each
item of the EAC-CL and the total CVC for situations A and B. The theoretical dimension
was calculated through Fleiss’ Kappa (k), in which the agreement between judges can
range from -1 to 1. The reformulation and exclusion of items were based on CVC <.80
and k <.39 (Hernandez-Nieto, 2002). Item restructuring also considered the qualitative

analysis of the judges’ comments (AERA et al., 2014).

Results
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In Situation A, “Most of the time I am good at reading comprehension. This is
because...” The CVCc values for the LC, PR, and TR validation criteria corresponding to
the four items were between .89 and .96, and k = 1. The LC validation criterion obtained
CVCt = .91 and the PR and TR validation criteria = .89. The Four Items in Situation B
“Most of the time I do poorly in reading comprehension. This is because...” obtained
CVCc = .96 in the three validation criteria, and CVCt = .92. In both situations, the EAC-
CL obtained k = 1 (100% agreement). Based on the judges’ observations, changes were
made to the wording of the items. In item 4 of situations A and B, the word “speak” was
replaced by “say.” In item 1 of Situation B, the response option that refers to the lucky
cause was changed from “I am an unlucky person” to “I am not a lucky person.”.
Method - Stage 1: Investigation of evidence of content validity of the EAC-CL,

Sub-stage 1.2 Interview with the EAC-CL target audience

Participants
Participants were 16 Middle School students (municipal school in S&o Paulo
state), four from each school year, with equal distribution between the sexes. The

minimum age was 11 years and the maximum 15 (Mage = 13 years; SD = 1.31).

Instrument

Target Audience Assessment Protocol (Ferraz & Santos, 2019). The Protocol
contains an interview to assess the comprehension of the EAC-CL target audience. Part |
of the protocol assessed the intelligibility of the EAC-CL statement and response keys
(six items). Part 11 of the protocol measured the intelligibility and representativeness of
the EAC-CL items in the school routine of the Middle School students (four items).

Data collection procedure
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The interviews were carried out individually, in person, and during class time. The
students took, on average, 15 minutes to complete the Target Audience Assessment

Protocol.

Data analysis procedure

The student responses to the Target Audience Assessment Protocol were
calculated using frequency values (Microsoft Excel®). The comments were analyzed
qualitatively, prioritizing the comprehension and relevance of the EAC-CL to the reality
experienced by the students (AERA et al., 2014). The results of the quantitative and

qualitative analyses guided the reformulation and exclusion of items.

Results

Regarding the statement, in item 1 of Part 1 of the Target Audience Assessment
Protocol, 87.5% of the students (n = 14) indicated that they understood the instructions
for completing the EAC-CL. In item 2, 68.8% of the students (n = 11) reported not
identifying any confusing parts in the statement. In item 3, none of the students reported
the existence of unknown words. Through the observations of the students who indicated
that they did not understand the instructions of the scale, as well as those who rated some
parts as confusing, it was found that the difficulty did not refer to the content of the EAC-
CL statement, but to the need to show them the instrument in its entirety. After
overcoming this difficulty, the observations of the students guided the rewriting of the
statement: “We want to know what causes, for you, explain having done well or poorly
in reading comprehension. For this, think about situations A and B presented below and
mark an X on the explanation that best explains it. You must be honest in your answers.
Just mark an X in each alternative” — the italicized passages were changed to “on the

item” and “sincere.”
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The evaluation of Part 2 of the Target Audience Assessment Protocol showed no
similar content in the four items of situations A and B of the EAC-CL. In situation A, one
student (6.3%) demonstrated difficulty understanding the association between the items
and response options. This condition was solved by providing further explanations about
the functioning of the scale. In situation B, the students had no difficulties in
comprehending the items and their answer alternatives. The only change made in items
2, 3, and 4 of situations A and B of the EAC-CL was the change in punctuation to

transform them into statements — changing the question mark to a complete stop.

Method - Stages 2 and 3. Investigation of validity evidence based on the internal

structure of the EAC-CL and its relationship with other variables

Participants

The sample was composed of 522 Middle School students from three public
schools located in S&o Paulo state, with n = 132 (25.3%) from the 6™ year, n = 159
(30.5%) from the 7" year, n = 128 (24.5%) from the 8™ year, and n = 103 (19.7%) from
the 9" year. Age ranged from 10 to 18 years (Mage = 12.72; SD = 1.26). Of this sample,

280 were female (53.6%) and, 90 students had a history of repeating years (17.3%).

Instruments

Multidimensional Battery of Self-Regulatory for Reading Comprehension
Comprehension (Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a Compreenséo de
Leitura - BAMA-Leitura; Ferraz & Santos, 2019). Three scales from the motivation
dimension of the BAMA-Leitura were used.

Attribution of Causes for Reading Comprehension Scale. (Escala Atribuigdes
de Causas para a Compreensao de Leitura — EAC-CL). The EAC-CL assesses the
intrapersonal causal attributions for reading comprehension of Middle School students.

The scale has two situations, containing four items each. Situation A involves a
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hypothetical condition where students successfully reading comprehension, while
Situation B proposes failure in this cognitive-linguistic skill. Students are instructed to
consider each situation and attribute a cause: ability, effort, task difficulty, or luck. Then,
they are asked to classify the attributed cause in the psychological dimensions of the locus
(internal or external), stability (stable or unstable), and controllability (controllable or
uncontrollable).

Achievement Goals for Reading Comprehension Scale (Escala Metas de
Realizagdo para a Compreensao de Leitura - EMR-CL). The EMR-CL assesses the
achievement goals for reading comprehension of Middle School students. It has 20 items
divided between three factors: Learning Goal, Performance-Approach Goal, and
Performance-Avoidance Goal. The answer key is a 4-point Likert-type scale, which
ranges from Not True to Totally True.

Self-Efficacy for Reading Comprehension Scale (Escala Autoeficicia para
Compreender a Leitura - EA-CL). The EA-CL assesses the self-efficacy beliefs of
Middle School students for activities that demand reading comprehension. The EA-CL is
unifactorial and has 17 items. The response format is a Likert-type scale (4-points),
ranging from Not Capable to Totally Capable.

The EMR-CL and EA-CL present validity evidence based on internal structure
and content validity. These scales also have good reliability estimates (Ferraz & Santos,

in press).

Data analysis procedure

Analysis of the internal structure of the EAC-CL. The theoretical classification of
the causes (ability, effort, task difficulty, and luck) with the psychological dimensions
(locus, stability, and controllability) was based on the propositions of Weiner (2010),

Almeida and Guisande (2010), and Graham (2020). For ability: internal locus, stable and
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uncontrollable; effort: internal locus, unstable and controllable; task difficulty: external
locus, stable and uncontrollable; luck: external locus, unstable and uncontrollable were
considered functional. From this classification, four groups were formed: Group 1
Adaptive (G1A) — the three psychological dimensions linked to the causes attributed by
the students in situations A and B matched the theoretical classification (functional);
Group 2 Maladaptive 1 (G2D1) — presentation of one psychological dimension
categorized as dysfunctional; Group 3 Maladaptive 2 (G3D2) — the presence of two
dysfunctional psychological dimensions; and Group 4 Maladaptive 3 (G4D3) — three
dysfunctional psychological dimensions.

The observed association between the causes and the psychological dimensions
was analyzed through the chi-square test (%) — using SPSS Statistics, version 25.0). The
adjusted residual value (AR) >2 was the reference for verification of the comparison
effect between the variables in which the result of the 42 test was statistically significant
(p <.05). The effect size between the comparisons was evaluated using Cramer’s V and
Phi (¢) (Field, 2009).

Analysis of the relationship with other variables. It was found that the data did not
demonstrate normal distribution — Shapiro-Wilk test with p <.05 for (1) the causes
presented in situations A and B of the EAC-CL, (2) the classifications of the
psychological dimensions linked to the causes — functional/dysfunctional (3) the four
classification of causes groups (adaptive/maladaptive), (4) the EMR-CL factors, and (5)
the EA-CL.

Comparison of groups: The Kruskal-Wallis (H) and Mann-Whitney (U) tests, with
Kolmogorov-Smirnov z (zk-s) (Field, 2009). The effect size of the statistically significant
comparisons of both tests was verified considering r values <.49 (small), between .50 and

.79 (medium), and >.80 (large) (Cohen, 1992).
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Results

To analyze the internal structure of the EAC-CL, the associations existing between
the causes and the psychological dimensions of the EAC-CL obtained from the sample of
Middle School students were investigated. The results of the 42 test are presented in Table
1. In Situation A, referring to being successful in reading comprehension, the attributions
to effort, to task difficulty and to luck presented statistically significant associations with
the psychological dimensions locus — #* (3) = 52.536 (p <.001), Cramer’s V = .32, and
controllability — 42 (3) = 57.881 (p <.001), Cramer’s V = .33, and the attribution to ability
with stability — 2 (3) = 16.610 (p =.001), Cramer’s V = .18.

In situation B of the EAC-CL, in which the situation of failure in reading
comprehension is considered, the attributions to effort and to task difficulty presented
statistically significant associations with the psychological dimension of controllability
7 (3) = 20.974 (p <.001), Cramer’s V = .20. No statistical significance was observed in
the comparisons between the causes and the psychological dimensions locus — 2 (3) =
5.649 (p = .13), Cramer’s V = .10, or stability — ? (3) = 1.640 (p = .65), Cramer’s V =

.06.



Table 1

Associations between Causes Presented in EAC-CL with Psychological Dimensions

Situation A Locus Stability Controlability

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Ability - OF 39 (97.5%) 1 (2.5%) 18 (45%) 22 (55%0) 37 (92.5%) 3 (7.5%)

EF 35.9 (8.35%) 4.1 (1.9%) 28.2 (4.9%) 11.8 (14.3%) 33,4 (8.5%) 6,6 (3.5%)

AR 1.7 -1.7 -3.7 3.7 1.6 -1.6

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Effort - OF 372 (93.5%) 26 (6.5%) 283 (71.1%) 115 (28.9%) 352 (88.4%) 46 (11.6%0)

EF 356.8 (79.5%) 41.2 (48.1%) 280.6 (76.9%) 117.4 (74.7%) 332.4 (80.7%) 65.6 (53.5%0)
AR 5.1 -5.1 0.5 -0.5 5.4 -5.4

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Task difficulty - OF 47 (69.1%) 21 (30.9%) 53 (77.9%) 15 (22.1%) 40 (58.8%) 28 (41.2%)

EF 61.0 (10%) 7,0 (38.9%0) 47.9 (14.4%) 20.1 (9.7%) 56.8 (9.2%0) 11.2 (32.6%0)
AR -6.0 6.0 1.4 -1.4 -5.9 5.9

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Luck - OF 10 (62.5%) 6 (34.5%) 14 (87.5%) 2 (12.5%) 7 (43.8%) 9 (56.3%)

EF 14.3 (2.1%) 1,7 (11.1%) 11.3 (3.8%) 4.7 (1.3%) 13.4 (1.6%0) 2.6 (10.5%)
AR -3.6 3.6 1.5 -1.5 -4.4 4.4

Situation B Lécus Stability Controlability

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Ability - OF 13(56.5%) 10 (43.5%) 20 (87%) 3 (13%) 12 (52.2%) 11 (47.8%)

EF 14.1 (4%) 8.6 (5.1%) 20.5 (4.3%) 2,5 (5.4%) 16.0 (3.3%) 7.0 (6.9%)

AR -.6 .6 -4 0.4 -1.8 1.8

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Effort - OF 214 (66.5%) 108 (33.5%) 290 (90.1%) 32 (9.9%) 246 (76.4%) 76 (23.6%)

EF 201,7 (65.4%) 120.3 (55.4%) 287.5 (62.2%) 34.5 (57.1%) 223.3 (68%) 98.7 (47.5%)
AR 2.3 -2.3 N -7 4.4 -4.4

Cause Internal External Instable Stable Controlavel Uncontrollable
Task difficulty - OF 94 (56%) 74 (44%) 149 (88.7%) 19 (11.3%) 100 (59.5%) 68 (40.5%)

EF 105.2 (28.7%) 62.8 (37.9%) 150.0 (32%) 18.0 (33.9%) 116.5 (27.6%0) 51,5 (42.5%)
AR -2.2 2.2 -3 3 -3.4 3.4

Cause Internal External Instable Stable Controllable Uncontrollable
Luck - OF 6 (66.7%) 3 (33.3%) 7 (77.8%) 2 (22.2%) 4 (44.4%) 5 (55.6%)

EF 5.6 (1.8%) 3.4 (1.5%) 8.0 (1.5%) 1.0 (3.6%) 6.2 (1.1%) 2.8 (3.1%)

AR .3 -.3 -1.1 1.1 -1.6 1.6
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Legend. OF = Observed Frequency; EF = Expected Frequency; AR = Adjusted Residuals.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons based on adjusted residual values.
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Next, there was a statistically significant effect in the comparison of causes
attributed in situations A and B of the EAC-CL - »? (9) = 34.091 (p <.001), Cramer’s V =
.15. As shown in the upper left of Table 2, the only cause that presented a statistically
significant difference in both situations was the effort. Furthermore, statistically
significant effects were obtained when comparing effort (Situation A) with the ability
(Situation B), the difficulty of the task (Situation A) with ability and effort (Situation B),

and luck (Situation A) with the ability (Situation B).



Table 2

Associations between Situations A and B: Causes of EAC-CL, Causal Attribution Groups and Classification of Psychological Dimensions

Causes attributed in EAC-CL

Causal attribution groups

Situation A Situation B Situation B
Ability Effort Task difficulty Luck Situation A G1A G2D1 G3D2 G4D3
Ability — OF 2 (5%) 25 (62.5%) 13 (32.5%) 0 (0%) G1A-OF 97 (41.28%) 64 (27.23%) 39 (16.59%) 35 (14.90%)
EF 1.8 (5%) 24.7 (62,5%) 12.9 (32.5%) .7 (0%) EF 73.8 (41.3%) 75.2 (27.2%) 56.7 (16.6%)  29.3 (14.9%)
AR 2 1 0 -9 AR 44 2.1 -3.6 15
Effort - OF 9 (2.26%0) 256 (64.32%) 126 (31.66%) 7 (1.76%) G2M1 - OF 44 (21.89%) 83 (41.29%) 58 (28.85%) 16 (7.97%)
EF 17.5 (2.3%) 245.5 (64.3%) 128.1 (31.7%) 6.9 (1.8%) EF 63.1 (21.9%) 64.3% (41.3%) 48.5(28.9%)  25.0 (8%)
AR -4.3 2.2 -5 Nt AR -3.7 3.6 2.0 -2.5
Task difficulty - OF 8 (11.76%) 34 (50%) 25 (36.76%) 1(1.48%) G3M2 - OF 15 (25.42%) 16 (27.12%) 21 (35.59%) 7 (12.09%)
EF 3.0 (11.8%) 41.9 (50%) 21.9 (36.8%) 1.2 (1.5%) EF 18.5 (25.4%) 18.9 (27.1%) 14.2 (35.6%) 7.3 (11.9%)
AR 3.2 2.1 9 -2 AR -1.1 -9 2.2 -1
Luck - OF 4 (25%) 7 (43.75%) 4 (25%) 1 (6.25%) G4M3 - OF 8 (29.63%) 4 (14.81%) 8 (29.63%) 7 (25.93%)
EF 7 (25%) 9.9 (43,*%) 5.1 (25%) 3(6.3) EF 8.5 (29.6%) 8.6 (14.8%) 6.5 (29.6%) 3.4 (25.9%)
AR 4.1 -1.5 -.6 14 AR -2 -2.0 N 2.2
Classification Locus Classification Stability Classification Controlability
. . Situation B . - Situation B . . Situation B
Situation A Functional Dysfunctional Situation A Functional Dysfunctional Situation A Functional Dysfunctional

Functional - OF
EF

AR

Dysfunctional - OF
EF

AR

253 (57.76%)
249.2 (57.8%)
9

44 (52.38%)
47.8 (52.4%)
-9

185 (42.4%)
188.8 (42.2%)
-9

40 (47.62%)
36.2 (47.6%)
9

Functional - OF
EF

AR

Dysfunctional - OF
EF

AR

213 (63.58%)
204.1 (63.6%)
1.7
105 (56.15%)
113.9 (56.1%)
1.7

122 (36.42%)
130,9 (36.4%)
1.7

82 (43.85%)
73.1 (43.9%)
1.7

Functional - OF 267 (68.29%) 124 (31.71%)

EF 246.4 (68.3%)  144.6 (31.7%)
AR 43 -4,3
Dysfunctional - OF 62 (47.33%) 69 (52.67%)
EF 82,6 (47.3%) 48,4 (52,7%)
AR -4.3 43

Legend. G1A = Adaptative Group; G2M1 = Maladaptive Group — One Disfunctional Cause; G3M2 = Maladaptive Group — Two Dysfunctional Causes; G4M3 = Maladaptive Group — Three Dysfunctional Causes; OF = Observed

Frequency; EF = Expected Frequency; AR = Adjusted Residuals.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons based on adjusted residual values.

124



125

With regard to the classification of the psychological dimensions into functional
and dysfunctional, there was a statistically significant effect when comparing the
controllability classifications in situations A and B — #* (1) = 18.496 (p <.001),
¢ =19 (see bottom of Table 2). No statistical significance was found in the comparisons
involving the classifications of the locus and stability psychological dimensions — 4 (1)
=0.832 (p =.36), ¢=.04, and 4 (1) = 2.785 (p = .09), ¢= .07, respectively.

Also, considering the results presented in the upper right part of Table 2,
associations were found in the groups of causal attributions for situations A and B of the
EAC-CL - 2 (9) = 43.077 (p <.001), Cramer’s V = .17. Based on the adjusted residual
values of the comparisons, statistically significant associations were identified between
G1A of Situation A and G1A of Situation B, as well as G2D1 and G3D2; between G2D1
and all the groups in situation B; between G3D2 of Situation A and G3D2 of Situation B;
and between G4D3 and G2D1 as well as G4D3 of Situation B.

Table 3 shows the comparison of groups concerning achievement goals and self-
efficacy for reading comprehension due to the causes attributed by the students in
situations A and B of the EAC-CL. Statistically significant comparisons of groups in
Situation A: learning goal, in the comparison between task difficulty and ability (z =
3.258; p <.01; r = .31), task difficulty and effort (z = 3.340; p <.01; r = .16); performance-
approach goal: ability and task difficulty (z = 3.340; p <.01; r = .32); performance-
avoidance goal: ability and task difficulty (z = -5.959; p <.001; r = .57), ability and luck
(z =-4.607; p <.001; r = .45), ability and effort (z = -2.705; p <.05; r = .13); effort and
luck (z = -3.585; p <.01; r = .18), effort and task difficulty (z = -2.705; p <.05; r = .13).
Self-efficacy: ability and task difficulty (z = 6.316; p <.001; r = .61), effort and task
difficulty (z = 5.241; p <.001; r = .24), ability and luck (z = 4.899; p <.001; r = .65), effort

and ability (z = 3.441; p <.01; r =.16).
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For Situation B of the EAC-CL, statistical significance was verified in the
comparisons between the causes indicated by the students and the Learning Goal and the
Performance-Avoidance Goal factors of the EMR-CL. Statistically significant results (see
Table 3), learning goal: effort and ability (z = -3.370; p <.01; r = .18); performance-
avoidance goal: task difficulty and ability (z = 3.218; p <.01; r =.23), ability and effort (z
=3.112; p < .05; r = .17). No statistical significance was identified for the performance-
approach goal and the causes of Situation B. Regarding self-efficacy, differences were
obtained between effort and ability (z = 3.781; p <.001), and task difficulty and ability (z
= 2.808; p <.05) — both with r = .20. The effect size of the comparisons involving the two
EAC-CL situations ranged from very small to small.

Table 3

Comparisons of Motivational Constructs with EAC-CL Causes

Situation A — Learning Goal Situation B — Learning Goal
Causes Mg MRank Causes My MRank
Ability 3.43 291.90 Ability 2.87 168.28
Effort 3.37 270.49 Effort 3.37 274.61
Task difficulty 3.06 206.24 Task difficulty 3.37 251.77
Luck 3.12 196.59 Luck 3.12 219.89
H(gl) 15.238™ (3) H(gl) 13.270™ (3)

Situation A — Performance-Approach Goal Situation B — Performance-Approach Goal
Causas Mg MRank Causas My MRank
Ability 2.33 309.38 Ability 2.00 214.50
Effort 2.17 267.82 Effort 2.17 261.37
Task difficulty 2.00 209.32 Task difficulty 217 264.40
Luck 2.00 206.34 Luck 2.54 332.22
H(gl) 15.103™ (3) H(gl) 4.301 (3)
Situation A — Performance-Avoidance Goal | Situation B — Performance-Avoidance Goal
Causas Mg MRank Causas My MRank
Ability 1.71 180.54 Ability 2.71 359.72
Effort 2.00 247.99 Effort 2.00 258.76
Task difficulty 2.43 359.06 Task difficulty 2.00 252.18
Luck 2.64 385.41 Luck 2.14 282.72
H(gl) 54.32377(3) H(gl) 10.750" (3)
Situation A — Self-efficacy Situation B — Self-efficacy

Causas Mg MRank Causas My MRank
Ability 3.07 358.52 Ability 2.23 153.67
Effort 2.76 272.47 Effort 2.81 276.70
Task difficulty 2.43 168.79 Task difficulty 2.71 247.81
Luck 2.43 140.06 Luck 2.48 248.94
H(gl) 54,7727 (3) H(gl) 16.487" (3)

Legend. My = Median; M= Rank Means.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, “p < .001; “p < .01; "p < .05.
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Table 4 shows the comparison of groups involving achievement goals and self-
efficacy for reading comprehension according to the classification of the psychological
dimensions of the causal attributions ability, effort, task difficulty, and luck in situations
A and B of the EAC-CL. Statistically significant comparisons in Situation A were
identified in the psychological stability dimension (functional/dysfunctional) involving
the learning goal: ability, r = .30; performance-approach goal: effort, r = .08;
performance-avoidance goal: effort, r = .09 and self-efficacy: effort (stable) and effort
(unstable), r = .08.

Table 4 also shows the comparisons that presented statistical significance in
Situation B, considering the classification of the psychological dimension stability into
functional and dysfunctional in the performance-avoidance goal: ability (stable cause), r
=.32; effort, r = .08; and in self-efficacy: luck, r = .40. About the psychological
controllability dimension, statistically significant differences were identified in the
learning goal for luck, r = .40, and in self-efficacy for effort, r = .09. The effect size of

the comparisons involving the two EAC-CL situations ranged from very small to small.



Table 4

Comparisons of Motivational Constructs with the EAC-CL Classification of Psychological Dimensions
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Situation A — Learning Goal

Situation B — Learning Goal

Classification Locus Stability Controlability Locus Stability Controlability
Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank
Functional 3.50 20.58 3.62 26.39 3.25 19.13 | 3.12 1423  3.37 16.33 2.50 9.50
Ability Dysfunctional ~ 3.37 1750 294 1331 344 20.65 | 2.56 9.10 2.69 11.35 3.19 14.29
U(Zk-s) 16.500 (z=-.262)* 68.500™ (1.907)  66.500 (.527) 36.000 (.860) 17.000 (.969) 38.500 (.962)
Functional 3.37 201.66 3.37 190.50 3.37 203.47 | 3.37 160.01 3.37 163.28 3.37 165.48
Dysfunctional ~ 3.12 168.65 3.50 22191 3.25 170.57 | 3.37 164.14 3.37 14591 3.37 148.84
Effort 13633.000 11642.000
U(Zk-s) 4034.000 (.958) 1 227') 7011.500 (1.224) ( 430)' 4254.000 (.536) 8457.500 (1.105)
Task Functiongl 3.12 36.55 3.12 3430 3.12 3755 |3.25 86.29 3.12 81.39 3.37 85.41
difficulty Dysfunctional ~ 3.00 3359 3.00 3456 3.00 32.36 | 3.37 83.05 3.37 84.90 331 83.88
U(Zk-s) 450.500 (.726) 394.500 (.439) 474.500 (.797) 3353.000 (.607)  1356.000 (.563) 3338.000 (.997)
Functional 3.44 8.83 3.06 7.96 3.00 8.00 3.25 5.33 3.12 5.43 3.50 6.90
Luck Dysfunctional ~ 3.06 8.30 3.44 1225 3.37 9.14 3.12 4.83 2.87 3.50 2.69 2.63
U(Zk-s) 28.000 (.710) 6.500 (.661) 27.000 (.598) 8.000 (.471) 4.000 (.624) 500" (1.193)
Situation A — Performance-Approach Goal Situation B — Performance-Approach Goal
Classification Locus Stability Controlability Locus Stability Controlability
Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank
Functional 2.33 20.65 2.50 2227 233 20.63 | 1.50 10.23 350 21.83 2.00 12.05
Ability Dysfunctional  2.17 1450 2.25 1833 2.17 20.49 | 2.00 1430 1.92 1053  2.00 11.96
U(Zk-s) 13.500 (-.522)* 159.000 (.731) 71.500 (.527) 42.000 (1.042) 500 (1.534) 65.500 (.599)
Functional 2.17 199.88 2.17 19155 2.33 199.32 | 2.17 159.02 2.17 163.35 2.17 166.34
Dysfunctional  2.17 194.10 2.33 219.31 175 200.82 | 2.17 165.91 2.00 14591 2.00 146.10
Effort 13929.500" 11436.500
U(Zk-s) 4695.500 (.541) 1 509') 8336.500 (.498) ( 569). 4234.000 (.524) 8247.000 (1.241)
Task Functiongl 2.17 3526  2.00 35.60 1.75 30.48 |2.00 81.35 2.17 81.66 2.00 76.79
difficulty Dysfunctional ~ 1.83 3359 200 3419 2.00 3731 | 217 87.04 217 84.86 217 89.74
U(Zk-s) 477.500 (.537) 381.000 (.508) 447.500 (.826) 3251.500 (.571) 1361.500 (.548) 2876.000 (1.085)




Functional 2.08 9.50 2.00 8.64 1.83 6.94 3.17 7.67 2.17 443 2.67 6.10
Luck Dysfunctional  1.75 7.90 1.75 7.50 217 1050 | 2.17 3.67 2.92 7.00 2.00 3.63
U(Zk-s) 24.000 (.645) 12.000 (.567) 17.500 (.882) 1.000 (1.179) 3.000 (.891) 4.500 (.820)
Situation A — Performance-Avoidance Goal Situation B — Performance-Avoidance Goal
Classification Lécus Stability Controlability Lécus Stability Controlability
Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank
Functional 1.71 2097 171 1932 171 19.63 | 2.86 13.46  2.87 1233 2.86 12.50
Ability Dysfunctional ~ 1.00 2.00 1.78 2194 171 20.60 | 2.43 10.10 2.57 1195 2.36 11.54
U(Zk-s) 1.000 (-1.612)* 172.000 (.429) 68.500 (.369) 46.000 (.951) 29.000 (.350) 60.500 (.599)
Functional 2.00 198.67 2.14 214.20 2.00 196.66 | 2.00 160.17 2.00 157.27 2.00 156.49
Dysfunctional ~ 2.07 211.35 1.86 162.88 2.14 220.23 | 2.14 163.86 2.28 19852 2.14 177.45
Effort 12013.500" 11674.000
U(Zk-s) 4528.000 (.696) (1.7 41') 7405.000 (.763) ( 535)' 3547.000" (1.486) 8204.000 (1.028)
Functional 2.57 37.07 243 29.97 250 37.09 | 1.86 7543 2.14 84.71 2.00 85.84
Task Dysfunctional  2.43 33.35 243 35.78 2,43 3269 |214 91.81 2.00 87.47 2.00 83.59
difficulty U 2807.500
(Zk-s) 439.500 (.486) 329.500 (.903) 487.500 (.652) (1.261) 1411.500 (.477) 3309.000 (.498)
Functional 2.43 9.75 2.78 8.89 2.86 6.94 2.28 5.67 2.00 4,14 2.14 5.40
Luck Dysfunctional  2.78 7.75 2.43 5.75 2.57 10.50 2.07 4.67 2.57 8.00 2.00 450
U(Zk-s) 22.500 (.775) 8.500 (.756) 28.500 (.535) 7.000 (.707) 1.000 (1.069) 8.000 (.820)
Situation A - Self-efficacy Situation B - Self-efficacy
Classification Lécus Stability Controlability Lécus Stability Controlability
Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank Md MRank
Functional 3.09 2056 3.19 23.34 3.07 2025 |2.24 12.15 2.71 12.67 2.09 9.82
Ability Dysfunctional ~ 3.00 18.00 2.93 17.03 3.05 20.53 | 2.17 11.80 2.24 1190 2.62 14.00
U(Zk-s) 17.000 (-.217)* 135.500 (.826) 71.000 (.843) 63.000 (.530) 28.000 (.592) 42.000 (0.980)
Functional 2.76 200.23 2.71 188.14 2.81 202.09 | 2.86 162.50 2.81 163.66 2.86 169.49
Dysfunctional  2.81 189.12 2.93 22779 2.76 180.64 | 2.74 159.73 2.67 14255 2.67 136.08
Effort 12963.000™ 11742.500
U(Zk-s) 4566.000 (.707) (a 636} 7494.500 (.776) ( 906). 4143.000 (.793) 7475.000™ (1.528)
Task Functiongl 2.48 33.81 2.33 33.97 250 3595 |271 89.74 271 76.16 271 84.66
difficulty Dysfunctional  2.38 3481 243 3465 2.38 3349 | 2.67 80.27 271 8556 2.71 84.39
U(Zk-s) 479.000 (.583) 389.500 (.503) 519.500 (.696) 3094.500 (.884) 1257.000 (.941) 3389.000 (.546)
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Functional 2.02 7.33 2.17 8.14 2.38 7.89 3.09 6.83 2.33 4.79 3.09 6.80
Luck Dysfunctional  2.50 9.20 2.52 11.00 252 9.29 2.31 4.08 2.78 5.75 2.21 2.75
U(Zk-s) 23.000 (.581) 9.000 (.850) 26.000 (.630) 3.500 (.943) 5.500 (.713) 1.000" (1.193)

Legend. My = Median; Mranws= Rank Means.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, ““p < .001; ™p <.01; "p < .05.
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Finally, Table 5 compares of motivational constructs considering the four groups
of causal attributions (adaptive/maladaptive). Focusing on Situation A, differences in the
learning goal in the groups were linked to the causes of ability and effort; however, the
pairwise comparison was not statistically significant. In the performance-approximation
goal, in turn, statistical significance was identified between G2D1 and G1A (z = -3.064;
p <.05; r = .15). There were differences in the performance-avoidance goal and the
causality attributions linked to ability; however, the pairwise comparison did not present
statistical significance. Taking into account the attribution to effort for self-efficacy, there
were differences between G2D1 and G4D3 (z =4.062; p <.001; r =.27); G2D1 and G3D2
(z=3.900; p <.001; r =.24); and G2D1 and G1A (z =-3.111; p <.01; r = .15).

In turn, in the attribution to effort in Situation B of the EAC-CL, there was a
statistically significant difference in the learning goal between G3D2 and G4D3 (z =
2.693; p <.05; r = .19) — see Table 5; in the attribution to ability, the performance-
avoidance goal was different between G3D2 and G4D3 (z = 3.230; p <.01; r = .23).
Comparisons involving self-efficacy were not statistically significant. In situations A and

B of the EAC-CL, the effect size of the comparisons was small or very small.
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Table 5
Comparisons of Motivational Constructs with Groups Obtained by EAC-CL

Situation A — Learning Goal Situation B — Learning Goal
Ability Effort Task difficulty Luck Ability Effort Task difficulty Luck
Group My Mgak  Group Mg Mgank  Group Mg Mgak  Group Mg Mgak | Group Mg Mgak ~ Group Mg Mgak  Group Mg Mgank ~ Group My Mgank
G1A 362 3050 GlA 337 19290 G1A 325 4100 Gl1A 275 7.88 G1A 337 17.00 G1A 337 16499 G1lA 287 4800 G1A 3.87 9.00
G2M1 3.62 23.83 G2M1 337 21401 G2M1 337 39.34 G2M1 3.06 7.67 G2M1 281 1142 G2M1 3.37 156.19 G2M1 3.37 94.84 G2M1  3.37 3.68
G3M2 300 1403 G3M2 287 151.08 G3M2 234 3187 G3M2 350 10.00 | G3M2 287 1254 G3M2 3.62 18080 G3M2 325 8340 G3M2 269 262
G4M3 337 1750 G4M3 250 27.50 G4M3 3.00 3358 G4M3 312 850 G4M3 281 10.00 G4M3 287 8344 GAM3 337 8224 GAM3 - -
H(gl)  8.680" (3) H(g)  7.861" (3) H(@)  1.702 (3) H@h  .757(3) H(@) 1016 (3) H(gl)  7.886" (3) H@)  4.683(3) H(gl)  6.202" (2)

Situation A — Performance-Approach Goal Situation A — Performance-Approach Goal
Ability Effort Task difficulty Luck Ability Esforco Task difficulty Luck

Group My Mgank Group My Mgark Group My Mgank Group My Mgank | Group Mgy Mgrank  Group Mgy Mgank Group My Mgank Group My Mgark
G1A 233 2217 GlA 2.00 186.05 G1A 192 3325 GlA 2.00 8.12 G1A 350 2250 G1A 217 16111 G1A 1.83  65.60 G1A 3.83 9.00
G2M1 250 2183 G2M1 233 22249 G2M1 217 3653 G2M1 2.00 875 G2M1 150 9.50 G2M1 217 16456 G2M1 233  81.59 G2M1 250 5.38
G3M2 233 1870 G3M2 2.00 16542 G3M2 1.75 2921 G3M2 150 7.60 G3M2 2,00 1246 G3M2 217 166.80 G3M2 200 80.18 G3M2 2.00 362
G4M3 217 1450 G4M3 150 50.50 G4M3 208 3898 G4M3 233 13.00 | G4AM3 200 11.75 G4M3 167  98.69 G4M3 233  94.26 G4M3 - -
H(gl) .960 (3) H(gl) 12.296™ (3) H(gl)  3.295(3) H(gl) 1.125 (3) H(gl) 3.343(3) H(g)  3.919 (3) H(gl)  3.624 (3) H@l) 3244 (2)

Situation A — Performance-Avoidance Goal Situation B — Performance-Avoidance Goal
Ability Esforco Dificuldade da tarefa Luck Ability Effort Task difficulty Luck

Group My Mgank Group My Mgank Group My Mgank Group My Mgank | Group Mgy Mgrank ~ Group Mgy Mgank Group My Mgank Group My Mgark
G1A 200 2750 Gl1A 214 210.08 Gl1A 236 29.00 G1lA 286 9.88 G1A 286 1350 G1A 200 15594 G1A 228 10280 GlA 171 1.00
G2mM1 157 17.07 G2M1 2.00 186,52 G2M1 264 36.34 G2M1 293 9.17 G2mM1 221 9.92 G2M1 2.00 159.84 G2M1 186  75.62 G2M1 221 650
G3M2 186 2513 G3M2 2.00 18373 G3M2 257 3575 G3M2 257 6.80 G3M2 3.07 1583 G3M2 214 17535 G3M2 200 8173 G3M2 2.00 450
G4M3  1.00 2.00 G4M3 157 64.00 G4M3 243 3238 G4M3 257 7.50 G4M3 143 325 G4AM3 236 23144 G4AM3 214 92.79 G4AM3 - -
H(gl)  7.836" (3) H(gl)  5.601(3) H(gl) .680 (3) H(gl) 1.140 (3) H(gl)  11.222° (3) H(gl) 5.973(3) H@gl)  3.746 (3) H@gl)  3.525(2)

Situation A — Self-efficacy Situation B — Self-efficacy
Ability Effort Task difficulty Luck Ability Effort Task difficulty Luck

Group My Mgank Group My Mgank Group My Mgank Group Mgy Mgank | Group Mg Mgank  Group My Mgank Group Mg Mgank Group Mgy Mgank

G1A 2.86 12.67 G1A 271 187.20 G1A 229 25.75 G1A 2.02 6.50 G1A 2.95 21.00 G1A 2.90 17049 G1A 248 49.30 G1lA 3.62 9.00

G2M1 328 2483 G2M1 290 219.75 G2M1 262 4084 G2M1 219 8.67 G2mM1 209 8.92 G2M1 276 15681 G2M1 281 9389 G2M1 3.09 6.25

G3M2 271 1617 G3M2 271 17950 G3M2 224 2940 G3M2 252 940 G3mM2 221 1117 G3M2 271 15142 G3M2 271 8558 G3M2 221 275

G4mM3  3.00 18.00 G4AM3 214 41.00 G4M3 245 36.52 G4M3 252 11.00 | G4M3  3.00 16.88 G4M3 2.38 102.00 G4M3 2.62 79.78 G4AM3 - -

H(gl)  6.365(3) H(gl)  9.782" (3) H(gl)  4.022(3) H@gl) 1.175(3) H(gl) 5.267 (3) H(gl) 5477 (3) H(gl) 4540 (3) H@gl) 5.714(2)
Legend. G1A = Adaptative Group; G2M1 = Maladaptive Group — One Disfunctional Cause; G3M2 = Maladaptive Group — Two Dysfunctional Causes; G4M3 = Maladaptive Group — Three Dysfunctional Causes; My = Median; Mgank
= Rank Means.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, ““p < .001; ™p <.01; "p < .05.
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Discussion

The results of stage 1 demonstrated that the EAC-CL presents evidence of content
validity, which alludes to the representativeness of its content considering the evaluated
construct (AERA et al., 2014). The expert judges and students corroborated that, in
situations of success and failure in reading comprehension, students usually attribute
explanations that refer to ability, effort, task difficulty, and luck, and that these causes are
associated with the three psychological dimensions locus, stability, and controllability
(Almeida & Guisande, 2010; Graham, 2020; Weiner, 2010).

The results obtained in stage 2 prove that the EAC-CL presents evidence of
validity based on its internal structure. Regarding the association between the four
attributed causes and the three psychological dimensions for Situations A and B of the
EAC-CL, it was found that in the good performance in reading comprehension scenario,
effort, task difficulty, and luck were associated with locus and controllability. In the
context of doing poorly in this cognitive-linguistic skill, effort and task difficulty were
related to controllability. This result indicates that the connection of attributed causes and
psychological dimensions can to demonstrate students’ notions of responsibilization and
merit about success and failure (Almeida & Guisande, 2010; Ferraz et al., 2020). The fact
that associations between ability and the psychological dimensions are identified in
situations of success and failure can indicate of the students’ inaccuracy in evaluating
this. Students may perceive ability as less stable and uncontrollable, depending on their
personal beliefs and the context in which they live (Graham, 2020).

Concerning the associations between the causes attributed in Situations A and B,
the only effort showed a correspondence for success and failure in reading
comprehension. This result may be linked to teachers’ feedback, which often emphasizes
the role of effort, both to demonstrate students’ competence to good results, and to warn

them about the lack of commitment in the context of failure (Graham, 2020; Mahmoodi



134
& Karampour, 2019). The other associations between the causes attributed in the two
situations suggest a lack of recognition about the students’ self-perceived competencies
to do well in reading comprehension (attribution to task difficulty and luck in Situation
A) and, at the same time, to responsibilization for failure (attribution to ability and effort
in Situation B). This result can indicate the impact of the school/family climate on the
way students attribute the causes for positive and negative results (Almeida & Guisande,
2010; Graham, 2020). It was also found that some students indicated effort in Situation
A of the EAC-CL, while failure was attributed to ability in Situation B. In this case,
despite the similarity between both causes regarding the internal locus, the students seem
to be more responsible for success than failure, as ability is seen as a more stable and less
controllable cause, while effort is unstable and controllable (Graham, 2020; Weiner,
2010).

Statistically significant associations were found only to classify of the
psychological dimension of controllability (functional/dysfunctional) in Situations A and
B of the EAC-CL. This result suggests that associating the level of control with the cause
to justify success or failure seems to be more accessible to students than indicating the
locus and stability of the cause. In Boruchovitch and Santos (2015), for example,
controllability and locus were identified on a scale to assess causal attributions for failure
and success in general academic situations; however, the presence of stability was not
evident.

Concerning the four groups of causal attributions?, correspondence between the
more and less adaptive belief patterns was identified. However, there were also
associations between adaptive attributions for success in reading comprehension and
maladaptive attributions for failure and vice versa. This result indicates that there may be

an attributional pattern for success and failure, as indicated by Almeida and Guisande

2 The description of the four groups of causal attributions is found in the data analysis procedure.
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(2010) and Weiner (2010). However, how each of these results is understood by students
also involves their background (e.g., academic performance, history of repetition)
(Graham, 2020; Ferraz et al., 2020) and the way they are dealt with in the family and
school context, particularly by teachers (Graham, 2020; Wolters et al., 2013). In this
sense, Schunk (1994) indicated that motivational quality is not a trait but a changeable
and context-sensitive component.

In stage 3 of this study, the results indicate the presence of validity evidence based
on the relationship with other variables of the EAC-CL. The statistically significant
indices from the comparison of groups involving achievement goals and self-efficacy for
reading comprehension due to the four attributional causes in situations A and B of the
EAC-CL and the classification of the psychological  dimensions
(functional/dysfunctional) corroborate the linking of the causal attributions with the
motivational constructs (Ferraz et al., 2020; Schunk, 1994; Vezzani et al., 2018; Wolters
et al., 2013; Zimmerman & Risemberg, 1997). In turn, the results indicate that the
attributional pattern (adaptive/maladaptive) also has an association effect with the
motivational quality of students (Almeida & Guisande, 2010; Graham, 2020; Weiner,
2010).

In the achievement goals, the results indicate that attributions to effort and ability
were connected with the learning goal, which extends to the pattern of attributional beliefs
(adaptive/maladaptive) and the classification of the psychological stability dimension
directed toward ability. Both effort and ability reflect greater responsibilization of
students for their performance and are consistent with the characteristics of the learning
goal (Bardach et al., 2020; Ferraz et al., 2020; Urdan & Kaplan, 2020). The effort,
characterized as an internal, unstable and controllable cause, is mainly linked to the

maintenance of motivation, especially when the educational context supports the
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adequate management of negative results, such as when teachers provide feedback that
enables students to learn from their errors (Mahmoodi & Karampour, 2019).

In Situation A of the EAC-CL, the attribution to ability stood out in the orientation
by the performance-approach goal and the classification of stability linked to effort.
However, a higher frequency of this achievement goal was observed in the maladaptive
group for effort (one dysfunctional dimension) when compared to the adaptive group.
Students guided by this goal commonly present good academic performance; however
this study indicates that there may be a less adaptive attributional pattern concerning the
conception of the effort (Urdan & Kaplan, 2020). This study also demonstrated no effect
in the comparisons of the performance-approach goal with the causes and psychological
dimensions in the situation involving reading comprehension failure. This result
converges with the principle that the focus on achieving success prevails in the
performance-approach goal (Bardach et al., 2020; Urdan & Kaplan, 2020).

There was also a lower adherence by the performance-avoidance goal in
attributing to the ability for Situations A and B of the EAC-CL. This association was also
observed in the comparison effect of the causal attribution groups (adaptive/maladaptive).
This result may be related to the self-concept in reading comprehension and causal
attributions, which acts as a protective factor against characteristics of the performance-
avoidance goal that are harmful to motivation, such as, for example, low perception of
competence (Ferraz et al., & 2020; Urdan & Kaplan, 2020). It was found that there was a
discrepancy in the classification of effort in terms of stability for the situations of success
and failure. This result is an indication of possible relationships between expectations
about the future in attributing effort with the specificities of the performance-avoidance
goal — low expectations regarding the achievement of good results in reading
comprehension and high expectations about failure (Ferraz et al., 2020; Graham, 2020;

Wolters et al., 2013). It should be emphasized that the controllability psychological
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dimension did not show an effect compared to the performance-avoidance goal in
situations A and B and the locus in Situation A. This result reinforces the assumption that
this achievement goal interferes with the level of responsibilization for failure and the
attribution of merit for success (Bardach et al., 2020; Urdan & Kaplan, 2020).

Finally, the attribution to ability demonstrated a higher level of self-efficacy
beliefs given success in reading comprehension compared to task difficulty and luck.
However, self-efficacy stood out in the attribution to effort compared to ability in
situations of success and failure in reading comprehension. In addition, the attribution to
task difficulty had a higher level of self-efficacy when contrasted with ability in Situation
B. This result indicates that self-efficacy beliefs are linked to causal attributions
underlying good performance, as in the case of effort, followed by ability (Frijters et al.,
2018; Graham, 2020; Vezzani et al., 2018). However, in failure situations, this perception
can become less concise, given the attribution of the particularities of the tasks requiring
reading comprehension (Yau, 2021).

Another aspect identified in Situation A was that the attribution of effort had the
psychological dimension stability qualified as dysfunctional, associated with a higher
level of self-efficacy than in the functional classification. Furthermore, as expected, the
maladaptive group (one dysfunctional psychological dimension) scored higher in self-
efficacy than the other groups categorized as maladaptive. However, the adaptive group
had lower self-efficacy for reading comprehension than the maladaptive group (one
dysfunctional psychological dimension). Schunk and Usher (2013) discuss the role of
self-efficacy in SRL to sustain student motivation, even when faced with complications.
It is assumed that this proposition can also be expanded, encompassing the inherent
function of stability associated with self-efficacy in maintaining motivation in the sense
of creating positive expectations concerning reading comprehension. In Situation B of the

EAC-CL, the functional classification of controllability for attributing effort and luck
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when faced with failure in reading comprehension showed a greater degree of self-
efficacy. It is considered that the qualification of luck, despite being functional, may
indicate a movement of avoidance to preserve the academic self-concept regarding
negative results, which may be a factor that keeps the level of self-efficacy of students
high (Clem et al., 2018; Faber, 2019).

As a limitation there is a possibility that the restricted number of participants in
the formation of the groups interfered with the study results (e.g., type I error in the
comparisons that did not show statistical significance). This hypothesis is based on the
reduced effect size values that were found from the statistically significant results.
Additionally, the sample N did not allow for more robust analyses to be performed in
order to identify, for example, the latent profiles of the causal attributions associated with
the psychological dimensions or the use of decision trees to assess the relationships
between the intrapersonal causal attributions of the students for reading comprehension
and motivational constructs present in SRL. Therefore, it is suggested that future studies
expand the sample, both quantitatively and by including students from other locations in
Brazil. Other constructs included in the SRL process should also be evaluated, such as
learning strategies, time management, self-monitoring, and positive and negative self-
reactions, in order to assess their associations with intrapersonal causal attributions, with
emphasis on deepening the investigation of the causes and psychological dimensions

linked to ability and effort.?

3 Contact the first author to access the Causal Attributions for Reading Comprehension Scale.
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Artigo 6

Self-Regulation of Physical and Social Environments for Reading Comprehension:
Evaluative Proposal

Abstract

This research is divided into two studies that investigated the validity evidence and
reliability estimates of the Environments for Reading Scale and the Social Environment
for Reading Scale. These scales assess the self-regulation of Middle School students to
select the physical environment and instructional resources and selective help-seeking in
reading comprehension tasks, respectively. The study with expert judges and the target
audience showed that both scales present evidence of content validity. A sample of 522
students found that the single-factor model (Environments for Reading Scale) and two-
factor model (Social Environment for Reading Scale) presented evidence of validity
based on the internal structure and reliability estimates. It is suggested that the internal
structures of these scales are better investigated in future studies, centered on the inclusion
of new items and sample expansion.

Keywords: self-management, reading habits, school environment, social

environments

Autorregulacdo dos Ambientes Fisico e Social para Compreenséo de Leitura:
Proposta Avaliativa
Resumo
Esta pesquisa se divide em dois estudos cujo objetivo foi investigar as evidéncias de
validade e as estimativas de fidedignidade da Escala Ambientes para a Leitura e da Escala
Ambiente Social para Ler. Essas escalas avaliam, respectivamente, a autorregulacéo de
estudantes do Ensino Fundamental Il para a selecdo do ambiente fisico e de recursos
instrucionais e a busca por ajuda seletiva em tarefas de compreenséo de leitura. O estudo

com juizes especialistas e com o publico-alvo demonstrou que ambas as escalas possuem
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evidéncia de validade de conteido. Em uma amostra de 522 alunos verificou-se que 0s
modelos uni fatoriais (Escala Ambientes para a Leitura) e de dois fatores (Escala
Ambiente Social para Ler) apresentaram evidéncias de validade baseada na estrutura
interna e estimativas de fidedignidade. Sugere-se que a estrutura interna dessas escalas
seja mais bem investigada em estudos futuros, centralizados na inclusdo de novos itens e
na ampliagdo amostral.

Palavras-chave: autogestdo, habitos de leitura, ambiente escolar, ambientes
sociais
Autorregulacion del Ambiente fisico y Social para la Comprensién Lectora:
Propuesta Evaluativa
Resumen
Esta investigacion se divide en dos estudios cuyo objetivo fue investigar la evidencia de
validez y la confiabilidad de la Escala de Ambientes para la Lectura y la Escala de
Ambiente Social para la Lectura. Estas escalas evalUan, respectivamente, la
autorregulacion de los estudiantes (ensefianza fundamental) para su seleccion del
ambiente/los recursos didacticos y la blasqueda de ayuda selectiva en las tareas de
comprension lectora. El estudio con jueces expertos y el publico objetivo mostrd que
ambas escalas tienen evidencia de validez de contenido. En una muestra de 522
estudiantes, se encontrd que los modelos de un factor (ambientes para la lectura) y de dos
factores (ambiente social) presentaron evidencia de validez basada en la estructura interna
y confiabilidad. Se sugiere que la estructura interna de estas escalas sea mejor investigada
en futuros estudios, centrados en la inclusion de nuevos items y expansion muestral.
Palabras clave: autogestion, habitos de lectura, ambiente escolar, ambientes

sociales
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This study addressed Self-Regulated Learning (SRL) applied to the reading
comprehension of Middle School students from a multidimensional perspective, centered
on the physical environment and social environment dimensions (Dembo & Eaton, 2000;
Schunk & Usher, 2013; Zimmerman & Risemberg, 1997). Self-regulation in learning
contexts encompasses psychological, cognitive, and behavioral aspects. It presupposes an
interdependent relationship with the social and physical environments, acting in a cyclical
process that involves the planning and performance of the task and the students’ self-
directed reflection on their performance (Garces-Bacsal & Yeo, 2017; Pesout & Nietfeld,
2021; Schunk & Usher, 2013). In this study, the focus of the analysis was the investigation
of the psychometric properties of the Environments for Reading Scale (Escala Ambientes
para a Leitura - EAm-L) and the Social Environment for Reading Scale (Escala Ambiente
Social para Ler - EAS-L).

The EAm-L assesses students’ self-regulation to identify the environmental
conditions necessary to carry out reading activities, including selecting the physical
environment and instructional resources (Schunk & Usher, 2013; Zimmerman &
Risemberg, 1997). This self-regulation dimension fosters quality learning mainly through
helping to identify factors that impair concentration, such as busy and noisy places and
the use of electronic devices that compete with students’ attention while reading (Dembo
& Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013). In addition to helping to identify aspects that
reduce attention, the self-regulation of the physical environment also acts on the
emotional sphere and self-perception. In adolescence, the target audience of this study is
to seek places that bring back good memories to alleviate the pressure of the demands,
particularly the need to present good academic performance. Therefore, students often
choose to frequent spaces that provide greater well-being and comfort (Dembo & Eaton,

2000).
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Regarding instructional supports, the students’ intention is highlighted when they
search the internet, use dictionaries, and access printed or digital reading materials, among
others. Self-regulation in this dimension provides educational benefits and intellectual
gains. However, it is recognized that it is restricted to contextual aspects, especially the
socioeconomic issues of access to these materials (Zimmerman & Risemberg, 1997) and
how the family nucleus makes these resources available to the students in day-to-day life
(Alston-Abel & Berninger, 2018; Chen et al., 2018).

The social environment dimension is another component that impacts learning
and, consequently, on the development of reading comprehension (Chen et al., 2018;
Garces-Bacsal & Yeo, 2017; Pesout & Nietfeld, 2021). From this perspective, the EAS-L
assesses the self-regulation of students’ selective help-seeking, based on the selection of
models of good readers, represented in the figures of the teacher, parents, and classmates
(Dembo & Eaton, 2000). Self-regulation in the social environment dimension
presupposes the construction of mental images, as well as metacognitive level
assessments, which lead students to recognize, among their peers, those that are proficient
in reading comprehension (Alston-Abel & Berninger, 2018; Chowdhury & Halder, 2019;
Dembo & Eaton, 2000). Therefore, self-regulation in this dimension is expressed in the
students’ social skills to contact previously selected people. Contextual aspects are also
involved with the levels of self-regulation of the social dimension, such as the quality of
the school and family climate (Alston-Abel & Berninger, 2018; Chowdhury & Halder,
2019; Putwain et al., 2016).

Focusing on the environmental aspect, Putwain et al. (2016) carried out a
longitudinal investigation in an English school that applied alternative forms of
instruction to students disconnected from the regular education system. The involvement
of students was associated with the educational climate, emphasizing the relationships

established with teachers. Another study conducted by Herndon and Bembenutty (2017)
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addressed an American alternative education program, focusing on students' social and
educational reintegration with low motivation and problems with self-regulation. The
study aimed to make spaces outside the school more productive for learning through the
contextualized application of homework. Accomplishing this task was related to
motivational quality, the ability to delay rewards, and the willingness of students to
engage in beneficial activities such as reading, playing online games, and working.

In the social dimension, Shim et al. (2016) found that the level of perfectionism
that American students present were linked to the reason that leads them to help-seeking.
Personal standards of perfectionism, marked by realistic parameters applied to the self-
assessment of performance, predicted adaptive help-seeking, aimed at overcoming
difficulties, which encouraged learning. However, these same authors identified that
perfectionism centered on excessive concern over mistakes was related to avoidance of
help-seeking behavior, confirming their self-perceptions of incompetence and failure. In
another study by Dong et al. (2020) with Chinese students, help-seeking and cognitive
overload mediated the relationship between prior knowledge and learning engagement.
Specifically, instrumental help-seeking, characterized as an autonomous problem-solving
behavior, and the incidence of the lower cognitive load was mediating variables in the
predictive association of prior knowledge with greater student engagement to achieve
good quality learning. In contrast, difficulties in instrumental help-seeking and more
significant positive load mediated the predictive link of prior knowledge and lower
student engagement.

Studies have also established an intersection between aspects of the physical
environment and the social environment in the learning process. A longitudinal study
conducted by Alston-Abel and Berninger (2018) in the USA followed students'
performance in reading comprehension throughout Elementary and Middle School

(equivalent to Elementary Education | and Il in Brazil). Students were submitted to
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instructional activities applied by their parents and, at the same time, to pedagogical
practices carried out at school. The articulation between school and family resulted in the
students' exemplary performance in reading comprehension, emphasizing the activity in
which parents performed readings with their children through textual materials unrelated
to school subjects. Focusing on peer relationships, Pesout and Nietfeld (2021) carried out
an intervention with students from the Czech Republic to evaluate the metacognitive
processes involved in reading comprehension in cooperative, competitive, and individual
learning conditions. The results indicated that the implementation of a cooperative
environment among students increased student reading comprehension performance and
led to more significant gains in metacognitive monitoring when compared to
environments focused on competitive and individual aspects.

After delimiting the theme investigated here, this study aimed to investigate the
content validity evidence, the validity evidence based on the internal structure, and the
reliability estimates of the Environments for Reading Scale (EAm-L) and the Social
Environment for Reading Scale (EAS-L). As hypotheses, it was expected that both scales
would present theoretical coherence with the definition of key processes of the physical
environment and social environment dimensions of self-regulation. It was also to identify
practical relevance by representing the reality experienced by Middle School students in
activities that require reading comprehension (American Educational Research
Association [AERA] et al., 2014). Regarding the structure of the scales, it was assumed
that one-dimensional models would be identified, with the need to invert the scores of
items designed to assess problems in the self-regulation of the selection of the physical
environment/instructional resources and selective help-seeking. It was also expected that
the factorial structures of the EAm-L and the EAS-L would present reasonable reliability

estimates.
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General Ethical Considerations
This research followed all the ethical procedures recommended by National
Health Council Resolution 510/2016 (Conselho Nacional de Saude, 2016). Authorization

number for the project that included this research — 3.263.350.

Method - Content validity evidence study, Part 1: Study with expert judges

Participants

The sample consisted of three professors/researchers in the field of Psychological
and Educational Assessment. The judges reported a mean of 16.66 years of experience in
research with constructs linked to self-regulated learning and reading comprehension

skills in fundamental education (SD = 13.87 years).

Instrument

Judges’ Evaluation Protocol. The protocol was based on the Content Validity
Coefficient (CVC; Hernandez-Nieto, 2002) to assess the 23 items of the Environments
for Reading Scale (EAm-L) and the 18 items of the Social Environment for Reading Scale
(EAS-L). Three validation criteria are considered - clarity of language, practical
relevance, and theoretical relevance, which were answered on a Likert-type scale - 1, Not
Very Adequate and 5, Very Adequate, as well as the theoretical dimension criterion,
answered in a dichotomous way — Yes or No. The protocol also features a space for the

judges to record observations.

Data collection procedure
The selection of judges was made from the researchers’ contact network. The

entire data collection process took place remotely. The judges were contacted using email.
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The Judges’ Evaluation Protocol and the consent form were made available to them

through Google Forms.

Data analysis procedure

Software used: Microsoft Excel. For the validation criteria, clarity of language,
practical relevance, and theoretical relevance, a value of .80 or greater was adopted for
both the CVC of the constant of each item and the final CVC of the EAm-L and EAS-L
(Hernandez-Nieto, 2002). The Fleiss kappa (k) was calculated using an online calculator

(available at https://www.statisticssolutions.com/kappa-calculator/). As an interpretation

criterion, ak value over .40 (intermediate) was considered adequate, as indicated by

Brennan and Prediger (1981).

Results

From the judges’ responses, items 21, 22, and 23 of the Environments for Reading
Scale (EAm-L) were excluded because they did not reflect the usual behavior of students
(see Table 1). In order to guarantee the accessibility of the content, some items were
reformulated. Items 16 and 17 were reformulated to make them as neutral as possible
regarding the mention of social networks. It was conjectured that a general term would
be more understandable to students than a specific indication of social networks, whether
they are aimed at a broader audience, such as Facebook, or a reader-focused audience,
such as Goodreads. The 19 items that remained in the EAm-L presented adequate CVC
values.
Table 1

Environments for Reading Scale (EAm-L): Content Validity Coefficient

. . CVCc K

Items Environments for Reading Scale cL PR TR ™
1. Attend *** library .96 .96 .96 1
2. Have a place *** home .96 .96 .96 1
3. Find a *** place to read .96 .96 .96 1


https://www.statisticssolutions.com/kappa-calculator/

4. Turn off the *** my readings .96 .96 .96 1
5. Avoid noisy *** | read .96 .96 .96 1
6. Avoid touching *** reading .96 .96 .96 1
7. Go to *** places .96 .96 .96 1
8. Avoid *** distract me .96 .96 .96 1
9. Go to a nice *** read .89 .96 .96 1
10. Have a comfortable *** read .96 .96 .96 1
11. Trying different *** read .89 .89 .89 1
12. Going to reading *** | live .89 .89 .89 1
13. Watch *** vlogs .76 .63 .76 3
14. Borrow library books .69 .83 .83 1
15. Read book *** internet .96 .96 .96 1
16. Share the readings *** or Skoob .96 .83 .96 1
17. Participate in reader *** and Goodreads .76 .89 .89 1
18. Read electronic books *** E-books .89 .89 .89 1
19. Recommend texts *** on social media .89 .89 .89 1
20. Accessing *** blogs .89 .89 .89 1
21. Produce a blog *** | have done .89 .89 .89 1
22. Use social media *** | want to read .89 .89 .89 1
23. Write about books *** journals .89 .89 .89 1
CVCt .86 .87 .88

k (full scale) .94

Agreement between judges for the full scale 97.22

Original item

Reformulated item

Justifications

Item 14. Borrow library books
Item 16. Share the readings on
social media like Facebook or
Skoob

Item 14. Get library books

Item 16. Share the readings |
have done on social media

Item 17. Participate in reader

groups on social media such as
Skoob, Facebook, Instagram, groups on social media

and Goodreads

Item 17. Participate in reader

CvCc<.80

Judges' observations

Deleted items

Justifications

Item 13. Watch read vlogs

Item 21. Produce a blog to publicize the readings | have done
Item 22. Use social media to indicate the books | want to read

Item 23. Write about books I have read in reading journals

CVCc< .80

It does not match the usual
behavior of students

Judges' observations

It does not match the usual
behavior of students

Subtitle. EAm-L = Escala Ambientes para a Leitura; CVCc = Constant Content Validity Coefficient; k = Kappa
Fleiss; CL = Clarity of Language; PR = Practical Relevance; TR = Practical Relevance; TD = Theoretical
Dimension; CVCt = Total Content Validity Coefficient.
Note. In bold, CVC values below .80 and k < .40.
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As shown in Table 2, items 4, 8, and 17 were excluded from the Social

Environment for Reading Scale (EAS-L) due to being below the pre-established adequacy

values in the CVC. A total of 7 items on the scale were reformulated, mainly on the advice

of the judges. The adjustments focused on giving more objectivity to the sentences. At

the end of this study stage, the EAS-L had 15 items that fulfilled the CVC criteria.

Table 2

Social Environment for Reading Scale (EAS-L): Content Validity Coefficient

Items Social Environment for Reading Scale

CVCc

k
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CL PR TR TD
1. 1 ask for help *** teacher .96 96 .96 1
2. | look for *** help me .96 96 .96 1
3. l ask for help *** family .96 96 .96 1
4. | ask for help *** person | see” .76 .16 .76 .33
5. | avoid asking *** for help” .96 96 .96 1
6. | am afraid the teacher *** the text” .96 96 .96 1
7. | feel ashamed *** the text” .96 .83 .83 1
8. 1 am afraid to ask *** unintelligent person” .76 716 .76 .33
9. | can't ask *** the text” .89 .89 .89 1
10. | depend on the teacher *** the text” .76 76 .76 .33
11. | think about people *** help me .96 96 .96 1
12. | ask the teacher *** text to me .89 .89 .89 1
13. I identify which part *** for help .96 96 .96 1
14. | try to ask *** my classmates do .83 .83 .83 1
15. I cleared all my *** | understand it .96 96 .96 1
16. Thanks to the person *** the text .89 .89 .89 1
17. 1 commend the people *** good readers .76 .76 .76 .33
18. | depend on my family *** the text” .76 76 .76 .33
CVCt .85 .84 .84
k (full scale) .63
Agreement between judges for the full scale 81.48%

Original item

Reformulated item

Justifications

Item 6. | am afraid the teacher
refuses to help me understand the
text”

Item 9. | can't ask for help to
understand the text”

Item 10. I depend on the teacher to
help me understand the text”

Item 11. | think about people who
are good at reading comprehension
to help me

Item 14. | try to ask the teacher for
help as my classmates do”

Item 16. Thanks to the person who
helped me understand the text
(Agradeco a pessoa que me ajudou
a compreender o texto)

Item 18. | depend on my family to
help me understand the text”

Item 6. | am afraid the teacher will
deny me help to understand the
text”

Item 9. | am embarrassed to ask
for help to understand the text”
Item 10. I can only understand the
text with the help of the teacher”

Item 11. | think about people who
are good readers to help me

Item 14. | ask the teacher for help
because my classmates do that
too”

Item 16. Thanks to the person who
helped me understand the text
(Agradeco quem me ajuda a
compreender o texto)

Item 18. | can understand the texts
only with the help of my family”

Judges' observations

CVvCc < .80

Judges' observations

CVvCc < .80

Deleted items

Justifications

Item 4. | ask for help from the first person I see *
Item 8. | am afraid to ask for help and seem like an unintelligent person *
Item 17. | commend the people who helped me understand the text,

saying they are good readers

CVvCc < .80

Subtitle. EAS-CL = Escala Ambiente Social para Ler; CVCc = Constant Content Validity Coefficient; k = Kappa Fleiss; CL =
Clarity of Language; PR = Practical Relevance; TR = Practical Relevance; TD = Theoretical Dimension; C\VVCt = Total Content
Validity Coefficient.

Note!. In bold, CVC values below .80 and k < .40.
Note?. Item 16 appears in both languages because the change made to the item in Portuguese did not change the writing of the

item in

English.

*Item built to present inverted score.
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Method - Content validity evidence study, Part 2: Target audience assessment

Participants
Participants were 16 Middle School students from a municipal public school
located in S&o Paulo state. The sample presented an equal distribution by school year and

sex. The age range of students ranged from 11 to 15 years (Mage = 13 years; SD = 1.31).

Instrument

Target Audience Assessment Protocol. This instrument assessed the intelligibility
of the Environments for Reading Scale (EAm-L) and the Social Environment for Reading
Scale (EAS-L) through objective and open questions. It was applied in the semi-structured
interview format. The first part of the protocol included the assessment of the scale
instructions and answered key options. The second part focused on identifying similar

content and comprehension difficulties.

Data collection procedure

The sample selection criteria applied in the study stipulated that the students
should have established reading skills. Accordingly, the students were selected with the
help of the school principal and a Portuguese language teacher. To participate in the study,
each student needed to present the consent form signed by their legal guardian and agree
with the consent terms themselves. Data collection was carried out in a space provided
by the school during class hours. The interviews were carried out in two moments with
an average duration of 20 minutes to avoid the fatigue effect. The interval between

interviews was one to two weeks.
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Data analysis procedure
Software used: Microsoft Excel. The answers to the objective questions of the
Pilot Study Evaluation Protocol were analyzed using descriptive statistics. For the
analysis of the observations, a qualitative analysis was applied, emphasizing the
intelligibility and adequacy of the items to the reality experienced by students in their

school routine (AERA et al., 2014).

Results

Tables 3 and 4 show that in both the Environment for Reading Scale (EAm-L) and
the Social Environment for Reading Scale (EAS-L), the students had no problems
understanding the instructions or the answer keys. Concerning the second part of the
Target Audience Assessment Protocol, regarding the EAm-L, the students made
considerations that guided the reformulation and exclusion of some items. The
reformulation of 10 items shown in Table 3 aimed to make them more concise. It is
noteworthy that four students did not know the term “E-book” and had never contacted
electronic format books (item 17). Items 15 to 20 of the EAm-L were excluded due to
presenting similar content, emphasizing the use of social networks to access and share
reading experiences. The reports of the students also highlighted the lack of internet
access at school and at home and that they did not have electronic devices such as a
computer, tablet, and cell phone for reading digitally. Therefore, it was considered that
these items were not good representatives of behaviors to assess self-regulation in the
physical environment and instructional resources for performing reading activities.

Table 3

Environments for Reading Scale (EAm-L): Target Audience Study

Part 1: Statement and the answer key

1.Understanding the instructions for completing AF = 16; RF = 100%
the scale

2. ldentification of inaccurate passages AF = 16; RF = 100%




3. Unknown word identification
4. Understanding answer key labels
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AF=0; RF= 0%
AF =0; RF= 0%

Part 2: Items

1. Identification of similar content
2. Difficulty understanding

AF =5; RF = 31.25%
AF =4, RF = 25%

Original item

Reformulated item

Item 2. Have a place to read at home

Item 3. Find a quiet place to read

Item 4. Turn off the TV and/or computer to
perform my readings

Item 5. Avoid noisy places when | read

Item 6. Avoid touching the cell phone while
reading

Item 8. Avoid places that distract me

Item 9. Go to a nice place to read

Item 10. Have a comfortable place to read

Item 14. Borrow library books

Item 18. Read electronic books available on the
internet, called E-books

Find a place just for that at home
Find a quiet place

Turn off the TV and/or computer
Avoid noisy places
Avoid touching the cell phone

Avoid things that distract me
Go to a nice place

Have a comfortable place
Attend the school library

Read books | find on the internet

Deleted items

Justifications

Item 15. Read book reviews on the internet

Item 16. Share the readings on social media like
Facebook or Skoob

Item 17. Participate in reader groups on social
media such as Skoob, Facebook, Instagram, and
Goodreads

Item 19. Recommend texts and books to people
who follow me on social media

Item 20. Accessing book blogs

Emphasizes the use of social midias

Subtitle. EAm-L = Escala Ambientes para a Leitura; AF = Absolute Frequency; RF = Relative Frequency.

In the EAS-L, the second part of the Target Audience Assessment Protocol

focused on identifying similar items, leading to the exclusion of items 1 and 9 (see Table
4). Items 3 and 8 were excluded due to emphasizing family help-seeking. According to
the students, when they had difficulty in comprehending reading, they prioritized help
from teachers and not the family. Item 10 was reformulated to soften the item’s statement
about the students’ dependence on the teacher’s help.

Tabela 4

Social Environment for Reading Scale (EAS-L): Target Audience Study

Part 1: Statement and the answer key
1.Understanding the instructions for completing

AF =0; RF = 0%
the scale
2. ldentification of inaccurate passages AF =0; RF =0%
3. Unknown word identification AF =0; RF = 0%
4. Understanding answer key labels AF =0; RF = 0%

Part 2: Items

1. Identification of similar content

2. Difficulty understanding

Original item

Item 10. | depend on the teacher to help me
understand the text”

AF = 9; RF =56,25%

AF =0; RF = 0%

Reformulated item

| realize that only with the teacher's help | can
understand the text*
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Deleted items Justifications
Students opted for item 12 due to the similarity
Item 1. I ask for help from the teacher of content “I ask the teacher to explain the text
to me”

Students opted for item 7 due to the similarity of
content “I feel ashamed to ask for help to
understand the text”

Item 9. | am embarrassed to ask for help to
understand the text”

Item 3. | ask for help from my family
Item 18. | can understand the texts only with the  Content refers to demotivation
help of my family”

Subtitle. EAS-CL = Escala Ambiente Social para Ler; AF = Absolute Frequency; RF = Relative Frequency.

Discussion

Items 21, 22, and 23 excluded from the Environments for Reading Scale (EAm-
L), as well as items 16 and 17, which were reformulated (see Table 1) and referred to
access to blogs and social networks for the dissemination and performance of reading, are
behaviors identified in assiduous readers, that is, those that seek different reading sources
(Baptista et al., 2016; Garces-Bacsal & Yeo, 2017), but which may not reflect the reality
of most Brazilian public school students. Contact with these forms of interaction between
readers is subject to the availability of instructional resources, especially access to the
internet and electronic devices (Arruda, 2020; Zimmerman & Risemberg, 1997).
Additionally, although Information and Communication Technologies (ICTs) are
increasingly present in schools, their operationalization is still limited due to the lack of
infrastructure in schools and the training of professionals (Arruda, 2020).

Due to limitations in access to ICTs and even the prevalence of more traditional
teaching practices, many schools may prioritize printed textual material, which reduces
students’ recognition of the potential of reading through digital media. This aspect affects
school libraries, which sometimes do not have an extensive collection of quantity and
literary genres and may not be inviting places for students (Goulart et al., 2019). The
precariousness identified in public school libraries makes these spaces underutilized,
emphasing on teaching activities that do not fulfill the function of expanding students’
perception of the potential of reading as a recreational practice and a source of pleasure

(Baptista et al., 2016; Goulart et al., 2019).
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The scenario described above is unfavorable for students from lower
socioeconomic strata and who culturally do not recognize reading as essential for the
development of critical thinking, for the exercise of citizenship, and the expansion of
cultural and intellectual attributes (Baptista et al., 2016; Chen et al., 2018; Garces-Bacsal
& Yeo, 2017). Because of this, items 3 and 8 were excluded from the Social Environment
for Reading Scale (EAS-L) in the study with the target audience (see Table 4). It is
assumed that students restrict reading to academic gains, turning to teachers to deal with
reading comprehension difficulties. This proposition requires a separate investigation to
assess how much students recognize their parents or legal guardians as role models of
good readers. New studies should also consider the extent to which the school works to
bring the family of students closer to formal education and assess the degree of
stimulation for reading for recreational purposes (Alston-Abel & Berninger, 2018;
Baptista et al., 2016; Garces-Bacsal & Yeo, 2017).

This study found that the EAm-L and the EAS-L had content validity evidence,
supported by the scales' intelligibility and the practical representativeness of the items for
the school routine of Middle School students. The EAm-L had 13 items and the EAS-L 11
items. The next step was to investigate the scales' internal structure to check the validity

evidence based on the internal structure and the reliability estimates.

Method - Validity evidence study based on internal structure

Participants
The sample was composed of 522 Middle School students from three public
schools in Sdo Paulo state, with n = 132 from the 6th year, n = 159 from the 7th year, n =

128 from the 8th, n = 103 from the 9th year. The mean age of the students was 12 years
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and seven months (SD = 1.26). Of these students, 280 were female, and 90 indicated a

history of year repetition.

Instruments

The Environments for Reading Scale (EAm-L) and the Social Environment for
Reading Scale (EAS-L) compose part of the Self-Regulation for Reading Comprehension
Multidimensional Battery (Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a
Compreenséo de Leitura - BAMA-Leitura; Ferraz & Santos, 2019). Both scales are self-
report measures.

The EAm-L consists of 13 items that assess the self-regulation of Middle School
students in selecting the physical environment and instructional resources to carry out
reading activities. The answer key is a four-point Likert-type scale, ranging from 1, Does
Not Help at All to 4, Helps a Lot.

The EAS-L has 11 items that measure students’ self-regulation to select models
and selective help-seeking to help them comprehend reading. The response format is a 4-
point Likert-type scale, which contains the labels Never, Rarely, Sometimes, and

Always.

Data collection procedure

The students that presented the consent form signed by one of the
parents/guardians and agreed to participate by signing a consent form themselves were
included in the study. One student over 18 years of age consented to participate in the
study by signing the consent form for people who have reached the majority's age. Data

collection took place in the room of each class during lesson time.
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Data analysis procedure

Software used: The data were analyzed using the Factor (Lorenzo-Seva &
Ferrando, 2020) and MPlus (version 7.11; Muthen & Muthen, 2012) programs.

Parallel Analysis was used as a factorial retention technique, considering
percentage values of mean variance of real data greater than those of random data.
Additionally, the unidimensionality of the scales was verified through the indicators
Unidimensional Congruence (UniCo > .95), Explained Common Variance (ECV > .85),
and Mean of Item Residual Absolute Loadings (MIREAL < .30) (Damasio & Dutra).

Confirmatory factor analysis was applied to investigate the structure of the
Environments for Reading Scale (EAm-L). Exploratory Structural Equation Modeling
(ESEM) was used to analyze the Social Environment for Reading Scale (EAS-L)
structure, with a two-factor model being tested. The Weighted Least Square Mean and
Variance Adjusted (WSLMV) estimation method was used in both analyses. The Geomin
oblique rotation method was applied in the ESEM (Muthén & Muthén, 2012).
Interpretation of the plausibility of the models: ratio of y?/df >5 and the Root Mean Square
Error of Approximation fit indices (RMSEA <.05, with a confidence interval [IC] of 90%
- 0.06 to 0.10); Confirmatory Fit Index (CFI > .80) and Tucker-Lewis Index (TLI >. 80)
(Maroco, 2014). The item exclusion criteria were considering factor loadings < .40.

Reliability estimates. The Composite Reliability (CR) index was considered, with
a good value of .70 (Peterson & Kim, 2013). The Composite Reliability Calculator was
used to calculate the cr (available

at http://www.thestatisticalmind.com/calculators/comprel/composite reliability.htm).

Results
The first model of the Environments for Reading Scale (EAm-L) tested via CFA

obtained a value of y?/df = 9.35 and fit indices RMSEA = .13 (.117 - .136), CF1 = .79, and


http://www.thestatisticalmind.com/calculators/comprel/composite_reliability.htm
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TLI = .75. The factor loading of the item "Trying different places for reading"” was .39,
which determined its exclusion from the model. The second structure tested is shown in
Table 5. When considering the model indices, the RMSEA value was above acceptable,
with the confidence interval being adequate and the CFI value. However, the y/df and
TLI values qualified as inadequate. It also identified that the EAm-L structure containing
12 items had an appropriate reliability index. These items address the school environment,
home, and public spaces. As instructional resources, there is access to textual material
online and an indication of electronic devices that compete for students' attention during

reading.
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Tabela 5

Environments for Reading Scale (EAm-L) and Social Environment for Reading Scale (EAS-L): Internal Structure

Items Environments for Reading Scale 7%:'6‘2 Items Social Environment for Reading Scale EfEMZ =
1. Attend *** library 48 1. I look for *** help me .20 .55
2. Find a place *** at home 45 2. | avoid asking *** for help .58 -.26
3. Avoid *** cell phone .64 3. | am afraid *** deny me help .66 .05
4. Turn off *** computer 74 4. | feel ashamed *** for help a7 -.03
5. Avoid *** places 12 5. | think about people *** help me 32 .63
6. Go to *** places .61 6. 1 ask the teacher *** text to me -13 .70
7. Avoid *** distract me .65 7. lidentify which part *** for help -.01 .76
8. Go to *** place .65 8. | take all my doubts *** get it right -17 .76
9. Have *** place .66 9. Thanks to the person *** text .26 .61
10. Find *** place .68 10. I commend the people *** good readers 31 A7
11. Going to reading *** I live 41
12. Read books *** the internet 40
Plausibility indices of the CFA2 model Plausibility indices of the ESEM2 model
2?lgl = 9.56; RMSEA = .13 (118 —.138); CFI = .82; TLI = .77 | »%gl =5.91; RMSEA = .10 (.082 — .112); CFI = .94; TLI = .89
Reliability index Reliability index
CR=.87 F1. CR=.71

F2: CR=.83

Subtitle. EAm-L = Escala Ambientes para a Leitura; EAS-CL = Escala Ambiente Social para Ler; CFA = Confirmatory Factor Analysis; ESEM = Exploratory Structural Equation Modeling; F1 =
Factor 1; F2 = Factor 2; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; CFI = Confirmatory Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; CR = Composite Reliability

Note?. Values in bold indicate factor loading above .40.

Note?. Contact the first author of this paper to check the possibility of accessing the full scales.
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For the Social Environment for Reading Scale (EAS-L), the first model generated

by the ESEM obtained »?/df = 4.69 and the fit indices: RMSEA = .08 (.071 - .097), CFI
= .94 and TLI = .90. The item "I realize that | can only understand the text with the
teacher's help” presented cross factor loadings below .40. After excluding this item, a new
analysis was performed, which is shown in Table 5. The model is plausible when
considering the RMSEA and CFI values. However, the y?/df and TLI values were below
expectations. The values of the cross-factor loadings of the items were not equal to or
greater than .40. Therefore, it was considered that the items that indicated problems in the
students' self-regulation to ask for help were grouped in Factor 1 (F1), named Maladaptive
Help-Seeking. Factor 2 (F2) aggregated items related to self-regulation in selective help-
seeking, called Adaptive Help-Seeking. The EAS-L structure of 10 items distributed in

these two factors presented adequate reliability indices.

Discussion

The results of this study indicate that the Environments for Reading Scale (EAmM-
L) and the Social Environment for Reading Scale (EAS-L) present some indications of
validity evidence based on the internal structure and reasonable reliability estimates. It is
recognized that not all parameters used for interpreting the plausibility of scale models
were classified as adequate. So, it is necessary to expand the items in the EAm-L and EAS-
L to add elements that are not covered in its current version. The EAm-L only has one
item (item 12, see Table 5) related to the self-regulation of the physical environment
through instructional resources, directed toward expanding the students’ possibilities of
carrying out reading (Dembo & Eaton, 2000; Schunk & Usher, 2013). Thus, it will be
necessary to include items addresses to assess this topic. Furthermore, this initiative also

has the potential to broaden students’ views on alternative ways of approaching reading
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by providing teachers and families to work on developing reading comprehension
(Alston-Abel & Berninger, 2018; Herndon & Bembenutty, 2017; Putwain et al., 2016).

Regarding the EAS-L, the single-factor structure hypothesis was not supported, as
a two-factor solution was identified. In addition to a new application of the scale to verify
whether the two-factor structure is sustainable, the inclusion must be considered of items
that are capable of expanding the discrimination potential of this scale regarding the
adaptive and maladaptive aspects in the help-seeking that they allude, for example,
getting help to comprehend the reading or avoiding seeking support (Shim et al., 2016).
When dealing with SRL in the social aspect, it is also recommended to investigate the
psychometric properties of the EAS-L — validity evidence based on relationships with
other variables to analyze its relationship with measures that assess self-monitoring. This
proposition intends to provide an overview of the possible associations between the self-
regulation of the social environment and the metacognitive ability of students to assess
the procedures adopted in activities that require reading comprehension (Chowdhury &
Halder, 2019; Dong et al., 2020; Pesout & Nietfeld, 2021; Zimmerman & Risemberg,
1997). Accordingly, it would also be relevant for future studies with the EAS-L to
consider the profiles of students to work in groups (cooperative and competitive) or
individual (Pesout & Nietfeld, 2021). They could also include assessing the educational
climate and how the school articulates the participation of families in the education of
students, with particular attention to issues related to reading in formal and non-formal
teaching environments (Alston-Abel & Berninger, 2018).

Finally, a limitation of this study is the origin of the sample, restricted to the state
of S&o Paulo. Future studies aim to expand the data collection to other Brazilian regions,
including metropolitan regions, as it is assumed that the educational climate will differ
according to the location, concerning the scope of public policies for access to digital

culture and inclusion, such as cultural centers and libraries. New studies should also
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investigate the relationship between the physical environment and the social environment
to explore how their key processes are articulated in the self-regulated reading

comprehension process in the context of the experiences of Middle School students.
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Artigo 7

Multidimensional Battery of Self-Regulation for Reading Comprehension:
Interfaces with Causal Attributions
Abstract

This study aimed to investigate the validity evidence based on the relationship with other
variables of the Multidimensional Battery of Self-Regulation for Reading Comprehension
(BAMA-Reading), which assesses the dimensions of self-regulation: motivation, method,
time management, self-perceived behavior, and physical and social environments. The
sample consisted of 202 students (Middle School). The instruments used were the battery
and a scale that assesses causal attributions for general academic success and failure
situations. To analyze the data, non-parametric statistical techniques of correlation, group
comparison, and structural equation modeling were used. The results showed associations
between the BAMA- Reading scales and causal attributions. The results are discussed
considering the literature, and recommendations are made regarding the use of the battery
in the psychological assessment process, applied in the educational context. It is also
suggested that new studies be carried out to increase the psychometric quality of the
battery.

Keywords: self-regulated learning, reading comprehension, middle school,

psychological and educational assessment, psychometric properties

Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para Compreensao de Leitura:
Interfaces com as Atribui¢cfes Causais
Resumo
O objetivo desta pesquisa foi investigar a evidéncia de validade baseada na relagdo com
outras variaveis da Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreensao de

Leitura, que avalia as dimensdes da autorregulacdo: motivacdo, método, gerenciamento
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do tempo, comportamento autopercebido e ambientes fisico e social. A amostra
constituiu-se de 202 alunos (Ensino Fundamental I1). Os instrumentos utilizados foram a
bateria e uma escala que avalia as atribui¢des causais para situagdes escolares gerais de
sucesso e fracasso. Para analisar os dados utilizaram-se técnicas estatisticas nao
paramétricas de correlacdo, comparacdo de grupos e a modelagem por equacdes
estruturais. Os resultados evidenciaram a existéncia de associagOes das escalas da
BAMA-Leitura com as atribuicdes causais. Discute-se os resultados a par da literatura,
assim como séo feitas recomendacOes acerca do uso da bateria no processo de avaliagéo
psicoldgica, aplicada ao contexto educacional. Sugere-se, ainda, a conducdo de novos
estudos para ampliar a qualidade psicométrica da bateria.

Palavras-chaves: aprendizagem autorregulada, compreensdo leitora, ensino

fundamental, avaliacdo psicoldgica e educacional, propriedades psicométricas

Bateria Multidimensional de Autorregulacion para la Comprension Lectora:
Interfaces con Atribuciones Causales
Resumen
El objetivo de esta investigacion fue investigar la evidencia de validez basada en la
relacién con otras variables de la Bateria Multidimensional de Autorregulacion para la
Comprensién Lectora, que evalla las dimensiones de la autorregulacion: motivacion,
método, gestion del tiempo, conducta autopercibida. y entornos fisicos y sociales. La
muestra estuvo conformada por 202 estudiantes (Escuela Primaria Il). Los instrumentos
utilizados fueron la bateria y una escala que evalua atribuciones causales para situaciones
escolares generales de éxito y fracaso. Para el analisis de los datos se utilizaron técnicas
estadisticas no paramétricas de correlacién, comparacion de grupos y modelado de

ecuaciones estructurales. Los resultados mostraron la existencia de asociaciones entre las
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escalas BAMA-Reading y las atribuciones causales. Los resultados se discuten junto con
la literatura, asi como se hacen recomendaciones sobre el uso de la bateria en el proceso
de evaluacién psicoldgica, aplicada al contexto educativo. También se sugiere que se
realicen nuevos estudios para ampliar la calidad psicométrica de la bateria.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, comprension lectora, ensefianza

fundamental, evaluacién psicolégica y educativa, propiedades psicométricas

Self-regulated learning (SRL) is formed through the interdependence of
psychological processes, which involve cognitive, metacognitive, motivational, affective,
behavioral, and environmental components, and which positively impact academic
performance (Callan et al., 2021; Zeidner & Stoeger, 2019; Zimmerman & Risemberg,
1997; Wolters & Brady, 2020). Regarding the reading comprehension of Middle School
students, the target audience of this study, SRL, is associated with proficiency in this
cognitive-linguistic skill, with emphasis on motivational quality (Wigfield et al., 2016),
metacognitive and self-monitoring strategies (Drummond & Sauer, 2015; Lim & Jung,
2019), time management (Garces-Bacsal, & Yeo, 2017) and the ability to adjust and
transform the physical and social environment (Chen et al., 2018).

Zimmerman and Risemberg (1997) described a conceptual organization of SRL,
consisting of six psychological dimensions related to academic success, namely
motivation, method, time management, ability to perceive one’s behavior, and physical
and social regulation environments. Based on this structure, Ferraz and Santos (2019)
constructed the Multidimensional Battery of Self-Regulation for Reading Comprehension
(Bateria Multidimensional da Autorregulagdo para a Compreenséo de Leitura - BAMA-
Leitura), designed to assess self-regulated reading comprehension of middle school

students.
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The motivation dimension in the BAMA-Reading is evaluated through three
constructs that form the students’ motivational quality indicators, referring to personal
achievement goals (1x2 model: learning goal, performance-approach goal, and
performance-avoidance goal), self-efficacy, and intrapersonal causal attributions. This
dimension is linked to motivation sustained autonomously and intrinsically (White &
DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). The method dimension assesses
reading comprehension based on the intentional and autonomous reading strategies
(Drummond & Sauer, 2015; Lim & Jung, 2019; White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman
& Risemberg, 1997). The time management dimension assesses the notions of delimiting
time, which requires the efficient control of deadlines and the intentional postponement
of rewards (White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). In the
BAMA- Reading, this dimension is assessed through planning and management of time,
and procrastination, with the final component referring to problems in self-regulation for
reading activities.

The self-perceived behavior dimension in the BAMA- Reading measures
students’ awareness of their actions, having the performance in reading comprehension
tasks as a reference (White & DiBenedetto, 2015; Yau & Lee, 2018; Zimmerman &
Risemberg, 1997). In this dimension, the battery assesses the self-monitoring of
procedures applied in performing reading activities and adaptive and maladaptive self-
reactions to situations of difficulty in reading comprehension (Ferraz & Santos, 2019).

In the physical environment dimension, the BAMA- Reading focuses on the
students’ ability to structure the environmental aspects, relating to the places used to carry
out the reading, as well as to managing instructional devices, which refer to the means of
access to reading materials (e.g., printed or digital) (Chen et al., 2018; White &
DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). Finally, in the social environment

dimension, Ferraz and Santos (2019) proposed to evaluate the identification of references
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of good readers and selective help-seeking in cases of difficulty in reading
comprehension. How students apply the restriction and intentional expansion of this
dimension denotes the degree of self-regulation of the social environment (Chen et al.,
2018; White & DiBenedetto, 2015; Zeidner & Stoerger, 2019; Zimmerman & Risemberg,
1997).

Accordingly, this study aimed to investigate the validity evidence based on the
relationship with other variables of the BAMA- Reading, in order to analyze its
relationship with the intrapersonal causal attributions for general situations of academic
success and failure. This project intends to provide an expansion of the interpretation of
the scores of the BAMA- Reading (American Educational Research Association [AERA]
et al., 2014), regarding their association with the prospective motivation of students,
underlying the SRL processes for reading comprehension (Callan et al., 2021; Li et al.,
2017; White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997).

Causal attributions for success and failure, emphasizing ability (also understood
as intelligence and aptitude) predict reading performance, and successful experiences in
this linguistic skill predispose the development of positive perceptions of reading
competence (Tsujimoto et al., 2018). By focusing on the psychological dimensions of
causal attributions, the indication of the internal locus for situations of success and failure
mediates the predictive relationship of the use of strategies with academic results related
to literature, foreign language learning, and mathematics (Vettori et al., 2018).

Regarding the constructs of the six dimensions of SRL evaluated by the BAMA-
Reading, in a longitudinal study with adolescents, Arens and Watermann (2021) verified
that the achievement goals are related to the attributions of causes for academic success.
Specifically, the learning goal was associated with the importance of dedication at school,
and the performance-approach goal highlighted the relevance of intelligence. In the

authors’ research, there were no statistically significant associations between the
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performance-avoidance goal and the attributions of causality over time. However, in the
documental study carried out by Li (2017), this achievement goal was highlighted as
harmful to the learning and motivation of students, being associated with internal and
stable causes, as is the case of the perception of lack of intelligence. In turn, self-efficacy
iIs linked to internal causal attributions for success and failure situations; however, this
relationship is not usually identified for external attributions for failure.

In the study by Cleary et al. (2017), after participating in an SRL intervention
program, students began to attribute their performance in mathematics to the use of
strategies. They recognized the need to change them when these did not favor the
performance of the task. These researchers also verified that the attribution of success and
failure in strategies is associated with positive self-efficacy beliefs, with the establishment
of goals and plans containing the procedures that will be adopted in the next attempt to
carry out the task. Also, considering plans for the future, Wolters and Brady (2020) argued
that causal attributions are linked to inferences about the strategies employed in similar
contexts, especially for unexpected situations of success and failure, as these experiences
come into conflict with the students’ previous expectations. Furthermore, the authors
indicated that the attribution of intelligence is linked to the perception of time spent on
school activities.

For Zeidner and Stoeger (2019), the exercise of reflection present in the
attributions of causality and self-monitoring presupposes self-regulation applied to the
spaces frequented by students, which increases their academic performance. Another
aspect associated with academic success is self-directed inferences regarding
environmental resources in the social sphere, such as asking for help from teachers,
colleagues, and parents (White & DiBenedetto, 2015; Zeidner & Stoeger, 2019;

Zimmerman & Risemberg, 1997).
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Therefore, as mentioned above, the general aim of this study was to examine the
validity evidence of the discriminant and convergent type, based on the relationship with
other variables, for the BAMA-Reading. The specific aims were (a) to analyze the
correlations of the BAMA-Reading with an instrument that assesses the intrapersonal
causal attributions for general situations of academic success and failure - this proposition
encompasses scales that assess achievement goals, self-efficacy, strategies, time
management, self-monitoring, adaptive and maladaptive self-reactions, the physical
environment and the social environment; (b) to evaluate the effect of comparisons of
causal attributions for general academic success and failure on the BAMA-Reading scale,
which assesses this same construct (Causal Attributions for Reading Comprehension
Scale) for the hypothetical situations of being successful or unsuccessful in reading
comprehension, with regard to causes (intelligence, effort, difficulty of the text and luck)
and psychological dimensions (locus, stability and controllability); and (c) to investigate
the predictive potential of the BAMA-Reading for the attributions for general academic

success and failure.

Method

Participants

The study involved 202 Middle School students from a state public school in Séo
Paulo state (Mage = 13.05 years; SD = 1.19). The distribution of students by school year
was n =56 in the 6th and 7th grades (55.4%), n =59 in the 8th grade (29.2%), and n = 31
in the 9th grade (15.3%). Most of the sample consisted of boys (52.0%), and 23 students
had a history of repeating school years (11.5%). Most of the students reported not
knowing their maternal (n= 85; 42.7%) and paternal (n = 101; 50.8%) educational

background. Among the students who knew the academic qualifications of their
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parents/guardians, the most common response regarding the mother was having
completed high school (n= 35; 17.6%) and for the father having attended Higher

Education (n = 22; 11.1%).

Instruments

Multidimensional Battery of  Self-Regulation for Reading
Comprehension (BAMA-Reading; Ferraz & Santos, 2019). The BAMA-Reading is
composed of nine scales that assess the key processes of self-regulation for activities that
involve reading comprehension. The battery’s target audience is Brazilian Middle School
students.

List of BAMA-Reading scales: (1) Achievement Goals for Reading
Comprehension Scale (Escala Metas de Realizagdo para a Compreenséo de Leitura -
EMR-CL) — 20 items, three factors: Learning Goal, Performance-Approach Goal and
Performance-Avoidance Goal; (2) Self-Efficacy for Reading Comprehension Scale
(Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura - EA-CL), 21 items, unifactorial; (3)
Strategies for Reading Comprehension Scale (Escala Estratégias para Compreender a
Leiura - EE-CL), 17 items, unifactorial; (4) Reading Time Organization Scale (Escala
Organizacdo do Tempo para Leitura - EOT-L), 10 items, two factors: Time Organization
and Procrastination; (5) Reading Self-Monitoring Scale (Escala Automonitoramento para
Ler - EAu-L), nine items; (6) Self-Reactions for Reading Comprehension Scale (Escala
AutorreacOes para a Compreensao de Leitura - Ear-CL), nine items, two factors: Positive
and Negative Self-Reactions; (7) Environments for Reading Scale (Escala Ambientes
para a Leitura - Eam-L), 12 items; and Social Environment for Reading Scale (Escala
Ambiente Social para Ler - EAS-L), 10 items, two factors: Adaptive Help Seeking and

Maladaptive Help Seeking. These scales are answered on a four-point Likert-type scale.
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The Attributions of Causes for Reading Comprehension Scale (Escala Atribuigdes
de Causas para a Compreenséo de Leitura - EAC-CL) is the ninth scale BAMA-Reading,
which assesses motivation through intrapersonal causal attributions. The EAC-CL has
two situations, with A being related to success in reading comprehension and B the
opposite. In both situations, item 1 refers to the causes attributed by the students, related
to intelligence, effort, the difficulty of the task, and luck. Items 2 to 4 measure the
psychological dimensions linked to the causes indicated in item 1 of situations A and B,
being the locus (internal/external), stability (stable/unstable), and controllability
(controllable/uncontrollable).

Causal Attribution Scale for Elementary School Students (Escala de
Atribuicdes de Causalidade de Estudantes do Ensino Fundamental - EAVAT-EF;
Boruchovitch & Santos, 2016). The EAVAT-EF assesses the attribution of intrapersonal
causes about general situations of academic success and failure. The target audience of
the scale is Middle School students (3rd grade to 9th grade). The EAVAT-EF has 35 items
divided into two factors — Causes for Success and Causes for Failure. It has the three
following answer options: Always, Sometimes, and Never. The EAVAT-EF has evidence
of content validity, validity evidence based on the internal structure (Boruchovitch &
Santos, 2016), and validity evidence based on the relationship with other variables, such
as concurrent criterion with the variables school year and history of year repetition
(Ferraz, Santos, & Almeida, 2019b), with school performance (Ferraz, Santos, &

Almeida, 2019a) and with motivation (Ferraz, Santos, & Almeida, 2020).

Data collection procedure
This study report is part of a broader project, approved by the Research Ethics
Committee of the Educational Institution to which it is linked (Authorization No.

3.263.350), which followed the guidelines of National Health Council Resolution
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510/2016 (Brasil, 2016). Data collection took place after authorization from the students'
parents/guardians, who signed the consent form and the student's consent, through
acceptance of the consent terms. The instruments were applied in pencil and paper format.
Data collection took place collectively during class time. The participation of the students

in the study took, on average, 45 minutes.

Data analysis procedure

The Mplus software (version 7.11; Muthen & Muthen, 2012) and SPSS; V. 22.0
were used. Deviations from the normality of the data were identified using the Shapiro-
Wilk test, which presented p > .05 for all analyzed variables.

The correlations between the BAMA-Reading scales and the EAVAT-EF were
analyzed using Spearman’s rank correlation (p) (except for the EAC-CL). References
used to interpret the magnitude of the correlations were: p <.29, weak; p between .30 and
49, moderate; and p > .50, high (Goss-Sampson, 2020). To assess an effect in the
comparisons between the EAC-CL and the EAVAT-EF, the Kruskal-Wallis (H) test was
applied, considering item 1 of situations A and B of the scale, which corresponds to the
attribution of four causes for success and failure in reading comprehension. The effect of
the comparisons between the psychological dimensions assessed by items 2 to 4 of
situations A and B of the EAC-CL (locus, stability, and controllability) and the EAVAT-
EF was analyzed using the Mann-Whitney test (U). The interpretation of the effect size
achieved in the comparisons was: r < .49, small; r between .50 and .79, medium; and r >
.80, high (Cohen, 1992).

The predictive potential of each BAMA-Reading scale for the EAVAT-EF factors
was investigated using Structural Equation Modeling (SEM). The Weighted Least Square
Mean and Variance Adjusted (WSLMV) estimation method was used in the analyses. For

the EAC-CL, the causes attributed to success and failure in the reading comprehension
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variable were transformed into four dummy variables. Next, the SEM was applied, having
the causes of the two situations assessed by the EAC-CL, intelligence, luck, and difficulty
of the text, and the psychological dimensions locus, stability, and controllability (Model
1) as the independent variables (IVs); and the two factors of the EVAT- EF as the
dependent variables (DVs). To compose Model 2, the cause that did not present
statistically significant standardized regression coefficients (/) for the two factors of the
EAVAT-EF in both situations of the EAC-CL (exclusion of the difficulty of the task
cause) was excluded. Therefore, unlike Model 1, Model 2 had the luck cause predicting
the EAVAT-EF. The interpretations of the adequacy of models were: ratio of y2/df <
5; Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA < .10; and Confirmatory Fit

Index and Tucker-Lewis Index, CFI and TLI > .80 (Maroco, 2014).

Results

From the analysis of the existing correlations between the BAMA-Reading and
the intrapersonal causal attributions for the general situations of academic success and
failure, Table 1 shows that, except the correlation between the EMR-CL Performance-
Approach Goal factor and the EAVAT-EF Causes for Failure factor, the other values
were statistically significant. Positive correlations prevailed between the battery scales
and the EAVAT-EF Causes for Success factor, with the magnitude varying from medium
to high. The negative correlations with the EAVAT-EF Causes for Success factor ranged
from low to medium magnitude. In contrast, most of the statistically significant
correlations between the BAMA-Reading scales and the EAVAT-EF Causes for Failure
factor were negative and had low magnitudes. The positive correlations presented low

and medium magnitudes.
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Table 1

Correlations between the BAMA-Reading Scales and the EAVAT-EF (N = 202)

EAVAT Success EAVAT Failure

EMR-CL Learning Goal 427 =25
EMR-CL Performance-Approach Goal 337 -11
EMR-CL Performance-Avoidance Goal -37 417
EA-CL Self-efficacy 58" .33
EE-CL Strategies 52" =227
EOT-L Time Organization 427 -.25™"
EOT-L Procrastination -.30" 28"
EAu-L Self-monitoring 457 -.25™"
Ear-CL Positive Self-reactions 497 -25"
Ear-CL Negative Self-reactions -317 407
Eam-L Physical Enviroment 32" -.16"
EAS-L Adaptive Help Seeking 337 -20™
EAS-L Maladaptive Help Seeking -.18" 45"

Note. Values in bold indicate statistically significant correlations, *p < .05; **p < .01; ***p <.001.

Next, the associations between the EAC-CL of BAMA-Reading and the EAVAT-
EF were investigated. The values in Table 2 indicate that there was statistical significance
in the comparisons between the two factors of the EAVAT-EF and the causes presented
in Situations A and B of the EAC-CL. Considering Situation A, which assumes being
successful in reading comprehension, the pairwise comparison showed statistically
significant differences, in which the attribution of luck had a lower mean ranking than
effort, (z = 3.187; p < .01; r = .26) and intelligence (z = 3.553; p < .01; r = .61) in the
Causes for Success factor. In turn, the ease of the text had a lower mean ranking in relation
to intelligence (z = 3.708; p =.001; r = .54) and to effort (z=3.472; p <.01; r =.27). Also
in Situation A, in the Causes for Failure factor, the attribution to intelligence obtained a
lower mean ranking value when contrasted with ease of the text (z = -3.855; p =.001; r =
.56) and luck (z = -3.010; p < .05; r = .52). Indicating effort had a lower mean ranking
compared to ease of the text (z = -2.764; p < .05; r =.22). The effect sizes of these
comparisons ranged from small to large.

In Situation B, which indicates being unsuccessful in reading comprehension,

related to the Causes for Success factor, the attribution to lack of intelligence had a lower
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mean ranking when compared to lack of effort (z =-2.910; p < .001; r = .26) and difficulty
of the text (z = -2.996; p < .05; r = .33). For the Causes for Failure factor, there were
higher mean rankings in the indication of lack of intelligence than in difficulty of the text
(z = 3.461; p < .01; r =.38) and in lack of effort (z = 2.683; p < .05; r = .24). These
pairwise comparisons presented effect sizes between small and medium.

Table 2

Comparison of Groups between EAC-CL and EAVAT-EF

EAVAT-EF Factor H Causes for Situation A  Md MRank
Ability 2.35 121.67
- Effort 2.23 105.64
Causes for Success 24.747 Task difficulty 203 59.91
Luck 1.88 39.06
EAVAT-EF Factor H Causas for Situation A Md MRank
Ability 1.19 70.12
. - Effort 1.39 97.92
Causes for Failure  18.939 Task difficulty 158 13430
Luck 1.58 140.06
EAVAT-EF Factor H Causes for SituationB  Md MRank
Ability 1.94 58.26
- Effort 2.23 101.89
Causes for Success 10.635 Task difficulty 223 105.20
Luck 2.35 120.62
EAVAT-EF Factor H Causes for SituationB  Md MRank
Ability 1.67 141.06
. ok Effort 1.44 100.84
Causes for Failure  12.239 Task difficulty 133 86.88
Luck 1.47 107.88

Legend. Mg = Median; Mrans= Rank Means.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, *“p < .001; ™p < .01; "p < .05.

Table 3 shows that in both factors of the EAVAT-EF, there was a statistically
significant effect in the comparisons of some of the psychological dimensions of Situation
A and B with the EAC-CL. In Situation A, the internal locus had higher mean rankings
than the external locus for the EAVAT-EF Causes for Success factor (r = .19). In both
EAC-CL situations, the attribution of control of the cause had higher mean rankings in
the Causes for Success factor compared to the absence of control (Situation A: r = .28;

Situation B: r = .17). Regarding the EAVAT-EF Causes for Failure factor, in Situations
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A and B of the EAC-CL, higher mean ranking values were identified for attributing lack

of control as the cause (Situation A: r = .18; Situation B: r =.20. The effect size of these

comparisons was small.

Table 3

Comparison of groups: Psychological Dimensions of EAC-CL and EAVAT-EF

EAC-CL - Situation A: Psychological Dimensions

Causes for Success  Ldcus Md MRank Causes for Failure  Lécus Md MRank
U=1189.000"" Internal 2.23 103.82 | U=1429.000 Internal 1.39 97.53
7=-2.729 External 2.06 67.62 7=-1.766 External 1.50 120.95
Causes for Success  Estability md MRank Causes for Failure  Estability Md MRank
U=3372.000 Unstable 220 98.68 U=3520.500 Unstable 144  100.34
7=-0.581 Stable 2.23 104.26 | z=-0.150 Stable 1.39 98.90
Causes for Success  Controllability md MRank Causes for Failure  Controllability ~ Md MRank
U=2154.500"" Controllable 229 108.92 | U=2652.500" Controllable 1.39 9434
z=-3.990 Uncontrollable 209 70.32 z=-2.5635 Uncontrollable 155 118.84
EAC-CL - Situation B: Psychological Dimensions
Causes for Success  Ldcus Md MRank Causes for Failure  Lécus Md MRgank
U=4035.200 Internal 2.23 100.68 | U=3724.000 Internal 1.39 97.10
7=-0.255 External 2.23  98.40 7=-1.096 External 1.44 106.88
Causes for Success  Estability md MRank Causes for Failure  Estability Md MRank
U=2072.000 Unstable 2.23 100.59 | U=2170.000 Unstable 144  99.97
z=-0.383 Stable 2.18 95.88 z=-0.019 Stable 1.44  100.20
Causes for Success  Controllability md MRank Causes for Failure  Controllability ~ Md MRank
U=3856.000" Controllable 229 108.68 | U=3710.000" Controllable 1.39  90.04
7=-2.465 Uncontrollable 2.18 88.36 7=-2.830 Uncontrollable 1.44 113.35

Legend. Mg = Median; Mrans= Rank Means.
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, *™“p < .001; ™p < .01; "p < .05.

The next step involved analyzing the predictive potential of the BAMA-Reading

scales for the EAVAT-EF. The values of y?/df and the fit indices shown in Table 4
indicate that the models formed by the BAMA-Reading scales in the function of
predictors of the EAVAT-EF factors were plausible. The battery scales were predictors

of the EAVAT-EF factors, except for the Eam-L for the Causes of Failure factor, which

obtained R? with p > .05.
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EAVAT-EF Factor Causes for Success

EAVAT-EF Factor Causes for Failure

EMR-CL B EP R’ EMR-CL B EP R?
Learning Goal 23" A1 Learning Goal -.05 12
Performance-Approach Goal — .22" 10 467 Performance-Approach Goal .09 12 .38
Performance-Avoidance Goal -.40™" .08 Performance-Avoidance Goal .62"" .08

»¥gl = 1.23; RMSEA = .03 (IC .03 — .04); CFI = .89; TLI = .88

EA-CL B EP R’ EA-CL B EP R’
Self-efficacy g1 .04 507 Self-efficacy -367 .07 137
2lgl = 1.18; RMSEA = .03 (IC .02 —.04); CFI = .94; TLI = .93

EE-CL B EP R’ EE-CL B EP R’
Strategies 66" .05 .44 Strategies -28™" .07 .08
2?lgl = 1.20; RMSEA = .03 (IC .02 —.04); CFI = .91; TLI = .91

EOT-L S EP R® EOT-L Jij EP R?
Time Organization .53’;** .08 49 Time Organization —.19**** .09 20"
Procrastination -.20 10 Procrastination .33 .09 '
22lgl = 1.24; RMSEA = .03 (IC .03 —.04); CFI = .92; TLI = .91

EAuU-L S EP R® EAuU-L EP R?
Self-monitoring 617 05 .38 Self-monitoring -28™ .07 .08
27?lgl = 1.24; RMSEA = .03 (IC .03 —.04); CFl =.93; TLI = .92

Ear-CL )’ EP R® Ear-CL )i} EP R?
Positive Self-reactions 577 .08 46" Positive Self-reactions -.03 .09 6™
Negative Self-reactions -.18" 09 - Negative Self-reactions 497 08
2?lgl = 1.25; RMSEA = .03 (IC .03 —.04); CFl =.93; TLI = .92

Eam-L B EP R’ Eam-L B EP R’
Physical Enviroment 377 07 147 Physical Enviroment -19" .07 .03
2?lgl = 1.29; RMSEA = .04 (IC .03 —.04); CFI = .90; TLI = .89

EAS-L S EP R? EAS-L i EP R?
Adaptive Help Seeking 407 .09 19" Adaptive Help Seeking .05 .09 7
Maladaptive Help Seeking -.05 09 - Maladaptive Help Seeking 547 09

2Plgl = 1.28; RMSEA = .04 (IC .03 - .04); CFI =.91; TLI = .91

Note.  values in bold indicate a statistically significant, ***p <.001; **p < .01; *p < .05.

Table 5 presents the g values, corresponding to the variables that compose

situations A and B of the EAC-CL in the EAVAT-EF prediction model, related to the

intelligence, effort, and difficulty of the text causes, and the locus, stability, and

controllability psychological dimensions. This model had y?/df = 1.24 (good fit), RMSEA

= .03 (CI .03 - .04) (very good fit), CFl = .86 and TLI = .85 (values considered

acceptable). Both EAVAT-EF factors had 25% of their variance explained by the EAC-

CL.

Table 5

BAMA-Reading EAC-CL Predicting EAVAT-EF Factors: Model 1
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EAVAT-EF Factor Causes for Success EAVAT-EF Factor Causes for Failure

Causes of Situation A b EP Causes of Situation A )i EP
Ability -.36" 22 Ability .28 21
Effort -.39" .20 Effort 13 17
Task difficulty -.06 .20 Task difficulty -13 18
Psychological Dimensions S EP Psychological Dimensions EP
Locus -12 13 Locus .01 .09
Estability A1 .08 Estability -.04 .08
Controllability -17" .09 Controllability .04 .08
Causes of Situation B )’} EP Causes of Situation B )’} EP
Ability 23" 19 Ability -.10 .20
Effort A1 A5 Effort 35 21
Task difficulty .16 A5 Task difficulty .09 .20
Psychological Dimensions  f EP Psychological Dimensions S EP
Locus -.05 .08 Locus 15 .08
Estability A1 A1 Estability -.03 12
Controllability -11 .08 Controllability 16" .07

Note. 8 values in bold indicate a statistically significant, ***p < .001; **p <.01; *p < .05.

Table 6 shows the values of the model constituted by the EAC-CL variables
(situations A and B) as predictors of the EAVAT-EF, referring to the intelligence, effort,
and luck causes and the three psychological dimensions. This model presented y*/df =
1.25 (good fit), RMSEA = .04 (CI1 .03 - .04) (very good fit), CFl = .87 and TLI = .86 (both
values considered acceptable). The EAC-CL variables with statistically
significant S values shown in Table 6 explained 24% of the variance of the EAVAT-EF
Causes of Success factor (R? = .24) and 26% of the variance of the Causes of Failure
factor (R? = .26).

Table 6

BAMA-Reading EAC-CL Predicting EAVAT-EF Factors: Model 2

EAVAT-EF Factor Causes for Success EAVAT-EF Factor Causes for Failure

Causes of Situation A B EP Causes of Situation A S EP
Inteligéncia =277 15 Inteligéncia 447 18
Esforco =317 13 Esforco 367 11
Sorte .03 21 Sorte .08 18
Dimens0es Psicoldgicas S EP Dimens0es Psicologicas  f EP
Locus -12 13 Locus .01 .09
Estabilidade A1 .08 Estabilidade -.04 .08
Contolabilidade -17 .10 Contolabilidade .04 .09
Causes of Situation B S EP Causes of Situation B Jij EP
Ability 15" 13 Ability -.15" 10
Effort -.05 .09 Effort 257 .09
Luck .06 15 Luck -.03 .20
Psychological Dimensions S EP Psychological Dimensions EP




233

Locus -.05 .08 Locus 15 .08
Estability A1 A1 Estability -.03 12
Controllability -11 .08 Controllability 16" .08

Note. $ values in bold indicate a statistically significant, ***p < .001; **p <.01; *p < .05.

Discussion

Based on the results obtained in this study, it was found that the BAMA-Reading
scales demonstrated evidence of validity based on the relationship with other variables.
Considering each of the components of self-regulation evaluated by the BAMA-Reading,
for the EMR-CL (achievement goals), the EA-CL (self-efficacy), the EE-CL (reading
strategies), the EOT-L (time management), the Eau-L (self-monitoring), the Ear-CL
(adaptive and maladaptive self-reactions), the Eam-L (physical environment) and the
EAS-L (social environment) evidence of discriminant validity with the intrapersonal
causal attributions for general situations of academic success and failure was identified.
For the EAC-CL (being successful and unsuccessful in reading comprehension), the
evidence of convergent validity with the intrapersonal causal attributions was
investigated.

In the motivational dimension of the BAMA-Reading, it was observed that self-
efficacy, as assessed by the EA-CL, positively impacted the general causal attributions
for academic success and negatively on the causal attributions for failure. Vezzani et al.
(2018) identified that the associations of self-efficacy with causal attributions occurred
around the internal locus for success and failure situations since no relationships were
found for the external locus when emphasizing failure. Considering that many of the EA-
CL items assess students’ perceptions of self-efficacy to employ strategies that promote
reading comprehension, Cleary et al. (2017) indicated that the attributions of success and
failure are often linked to the use of these procedures. This practice is linked to self-
efficacy beliefs and planning to apply the strategies in other tasks. Therefore, this

relationship between self-efficacy and intrapersonal causal attributions also highlights the
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prospective nature of this motivational construct, which involves facing the challenges
imposed by formal instruction (Callan et al., 2021; Graham, 2020).

Also, regarding motivation, the relations of the Learning Goal factor of the EMR-
CL with the causal attributions for academic success suggest that the orientation towards
this achievement goal is expressed in dedication to school (Arens & Watermann, 2021).
This result is consistent with the content of this EMR-CL factor, which emphasizes the
willingness to read different content, persistence when faced with complex texts, and the
notion of developing critical thinking based on reading (Ferraz & Santos, 2019; Urdan &
Kaplan, 2020). These characteristics of the learning goal justify the negative correlation
with causal attributions for failure and the fact that this goal does not predict this type of
causal attribution (Urdan & Kaplan, 2020).

The positive direction of the relationship found between the Performance-
Approach Goal factor and attributions of academic success, as well as the lack of
statistical significance verified in the prediction model, are indicative of the valuation of
this achievement goal in receiving recognition for academic merits and the labels that
evidence intelligence and ability (Arens & Watermann, 2021). These characteristics
converge with the Performance-Approach Goal factor of the EMR-CL. Its items address
the need for students guided by this goal to stand out due to their proficiency in reading
comprehension. The EMR-CL also revealed the adherence of students with this profile to
reading activities that are socially valued, for example, the predilection for complex texts,
which demand high levels of reading comprehension, in order to increase the chances of
being recognized by others (Ferraz & Santos, 2019; Urdan & Kaplan, 2020).

In turn, the EMR-CL Performance-Avoidance Goal factor was positively related
to causal attributions for school failure and negatively associated with causal attributions
for success. In the study by Arens and Watermann (2021), this achievement goal was not

related to the causal attributions for success. Li (2017) and Urdan and Kaplan (2020)
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found the performance-avoidance goal to be a harmful element for learning motivation
since it is linked to the causal attributions for failure, as is the case of the perception of
lack of intelligence, which has a negative effect on the students’ self-concept due to its
psychological dimensions, which allude to the internal locus and the notion of stability as
something immutable. Because of this, the EMR-CL captures the fear of students guided
by the performance-avoidance goal of being taxed and exposed as people who have great
difficulties in comprehending what they read (struggle readers) (Ferraz & Santos, 2019).

The EE-CL, which measures strategies that promote reading comprehension, had
positive relationships with causal attributions for overall academic success and negative
links with causal attributions for failure. Yau and Lee (2018) indicate that when strategies
are incorporated into the list of causal attributions, the indication of success promotes
better reading results than the attribution to failure. Furthermore, Cleary et al. (2017)
showed that the inclusion of strategies in an intervention program to develop
mathematical skills led students to incorporate these procedures into their causal
attributions. It contributed to the promotion of adaptive inferences, formulated from the
reflection on the strategies that should be changed or maintained in other activities, and
increased students’ self-efficacy (Cleary et al., 2017).

Concerning the associations of the EOT-L Time Organization factor, which were
positive for the attribution of causes for success and negative for the attribution of causes
for failure, Wolters and Brady (2020) stated that the connection of these components is
due to inferences about previous experiences, which imply having completed a task on
time or not and the type of result obtained (whether negative or positive). Considerations
are also made about the future, referring to the strategies adopted to meet deadlines
(Wolters & Brady, 2020). Regarding the Procrastination factor of the EOT-CL, negative
relationships were found with the causal attributions for general academic success and

positive with the causal attributions for failure. This result denotes self-regulation



236
problems in managing time for reading, expressed in the difficulty of postponing
gratifications, which negatively impacts the administration of the school routine (White
& DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997).

The relationships identified between the Eau-L and the causal attributions for
general academic success and failure are consistent with the student's reflections on the
adequacy of the strategies applied during the performance of the task, while also being
confronted with their expectations about the results they intend to achieve (Cleary et al.,
2017). Therefore, the proficiency in the self-monitoring of the performance domain is an
indicator of SRL, with emphasis on awareness of the actions (White & DiBenedetto,
2015; Zimmerman & Risemberg, 1997), which, in the BAMA-Reading, is centered on
the critical and intentional monitoring of procedures that assist reading comprehension
(Drummond & Sauer, 2015; Lim & Jung, 2019).

Also, regarding the self-perceived behavior dimension, it was found that the Ear-
CL Negative Self-Reactions factor had positive relationships with the causal attributions
for success and negative associations with the attributions for failure. The opposite was
identified, in part, for the Positive Self-Reactions factor, as this set of self-reactions was
not a predictor of attribution of causes for academic failure. In line with these findings,
Yau and Lee (2018) asserted that adaptive and maladaptive self-reactions manifest from
the students’ self-assessments of performance and are linked to their motivational quality.
Accordingly, it is worth questioning the relevance of analyzing this as a predictor of
intrapersonal causal attributions. As indicated, they are products of the self-directed
assessments of school results, and this process refers to the attribution of causes.
Considering this, future studies are needed to test the predictive role of intrapersonal
causal attributions for the Ear-CL factors.

Regarding the Eam-L, it was found that this scale was positively associated with

causal attributions for academic success and negatively with attributions for failure.
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However, there was no statistical significance for situations of failure at a predictive level.
These results indicate that the Eam-L proved capable of capturing the link between the
self-selection of the physical environment and how students deal with instructional
devices in reading (e.g., turning off the television, adhering to digital reading) with
deliberate notions about the occupation of spaces in order to meet their learning needs
(Zimmerman & Risemberg, 1997).

From this perspective, Zeider and Stoeger (2019) reflected on self-regulation
applied to the physical environment, emphasizing the construction of favorable
environments for learning. However, it is necessary to consider that students are not
always encouraged to develop a critical sense regarding the functionality of the
environment, as well as their protagonism in these spaces, because, in the case of students
who are in pre-adolescence and adolescence, the environments available are commonly
managed by third parties who do not give them this opportunity (e.g., principals, teachers,
parents). In addition, there are also socioeconomic barriers that hinder access to reading
spaces and textual materials (Chen et al., 2018; Zimmerman & Risemberg, 1997).
Therefore, this implies the relationships between the physical environment and the
intrapersonal causal attributions and the interpretations that will be made from the scores
of this BAMA-Reading scale. These considerations require the school psychologist or
researcher to have a deep knowledge of the places where students attend, mainly in the
context of access to formal instruction, to establish a diagnosis about the level of self-
regulation for reading comprehension.

Concerning the social environment, the EAS-L factors were correlated with the
EAVAT-EF. However, the Adaptive Help-Seeking factor was not a predictor of causal
attributions for general academic success. In contrast, the Maladaptive Help-Seeking
factor did not predict the causal attributions for failure. This result is consistent with the

instruments used in this study, as the causal attributions directed toward success are
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centered on the students’ ability to interact with teachers and colleagues. The opposite is
observed in the causal attributions for failure, with the addition that the EAVAT-EF
Causes for Failure factor presents the lack of family assistance in school matters and
questions about the competence of teachers to teach (Boruchovtich & Santos, 2016).

As Zeider and Stoeger (2019) highlighted, enlisting the help of teachers, peers,
and parents improve students' performance. It is recognized that the self-selection of
models of good readers and intentionally seeking help requires the elaboration of
judgments based on the students' representations about the characteristics that the person
needs to be considered a proficient reader and, therefore, able to help resolve reading
doubts. Furthermore, effectively seeking help requires students' autonomy and
discernment to recognize whether this help is essential or comes from dependence on
other people. The latter case refers to problems in self-regulation (White & DiBenedetto,
2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). As indicated for the physical environment
dimension (Eam-L), with the application of the EAS-L, a detailed survey of the student's
social environment is necessary for the interpretation of their scores in order not to
commit injustices due to the lack of contextualization of what is evaluated (AERA et al.,
2014).

Finally, the results of group comparisons and predictive models involving the
EAC-CL and the EAVAT-EF indicate that the intrapersonal causal attributions aimed at
reading comprehension are, in part, consonant with the attributions for general academic
situations, especially concerning intelligence and effort (attributional causes),
controllability (psychological dimension) and other aspects present in the EAVAT-EF,
namely, the use of strategies and the maintenance of attention (understood as the
volitional control ability in the self-regulation process), which presuppose success in
reading comprehension (Drummond & Sauer, 2015; Lim & Jung, 2019; White &

DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). This point reinforces Graham’s
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(2020) statement about causal attributions being representative of motivation in the
context of learning, further indicating that this construct is present in both general and
specific academic situations. In addition, it provides evidence on the role of causal
attributions, as a motivational component, associated with students’ performance in
activities that involve reading (Tsujimoto et al., 2018; Vettori et al., 2018).

As a limitation of this study, there is a possible lack of representativeness of the
sample when considering that the research did not cover, for example, students from
different areas (it did not cover the rural area), types of school (did not access private
schools) and was restricted to one region of Brazil. Therefore, as this is a study that
investigated a psychometric property of the BAMA-Reading, the sample should be
expanded to ascertain whether the results can be generalizable to the population of Middle
School students.

There is also a need to invest in new studies with the BAMA-Reading to expand
the validity evidence based on the relationship with other variables, of the discriminant
type, with constructs that are not evaluated by the battery, however, partially support self-
regulated learning. In this sense, self-prejudicing strategies, derived from maladaptive
attributional beliefs, the mindset, which brings a more flexible perspective on the
perception of what is understood by intelligence (growth mindset) and the theory of self-
determination, can be highlighted as they could provide a further deepening of the

motivational elements associated with each of the BAMA-Reading scales.
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Artigo 8
Multidimensional Battery of Self-Regulation for Reading Comprehension: Validity
Evidence of Concurrent Criterion
Abstract
This study assessed evidence that the Self-Regulation for Reading Comprehension
Multidimensional Battery was valid based on relationships with other variables and
concurrent criterions. Participants were 182 Middle School students. We used nine
battery scales and a Cloze test, "Things from Nature”, an instrument that assesses reading
comprehension, as instruments and correlation, group comparison, and linear regression
analyses for data analysis. It was demonstrated that there were significant relationships
between the Cloze and the battery scales that assess achievement goals, self-efficacy,
intrapersonal causal attributions, reading strategies, time management, self-monitoring,
adaptive self-reactions, environmental self-selection, and seeking selective help. The
results indicate the psychometric strength of the battery and support further research,
including the addition of other instruments.
Keywords: self-regulated learning, reading comprehension, motivation,
metacognition, psychoeducational assessment.
Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para Compreensao de Leitura:
Validade de Critério Concorrente
Resumo
O objetivo deste estudo foi investigar as evidéncias de validade baseadas nas relagdes
com outras variaveis, tipo critério concorrente para a Bateria Multidimensional da
Autorregulacao para a Compreensao de Leitura. Participaram 182 estudantes do Ensino
Fundamental 1l. Quanto aos instrumentos, aplicaram-se as nove escalas da bateria e o
teste de Cloze “Coisas da Natureza”, que avalia a compreensao de leitura. Para analisar

os dados recorreu-se as analises de correlagcdo, de comparagéo de grupos e de regressdo
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linear. Os resultados demonstraram a presenca de relacOes entre o Cloze e as escalas da
bateria que avaliam as metas de realizacdo, a autoeficacia, as atribuicdes causais
intrapessoais, as estratégias para leitura, o0 gerenciamento do tempo, o
automonitoramento, as autorreacdes adaptativas, a autosselecdo ambiental e a busca por
ajuda seletiva. Estes achados apontam para a qualidade psicométrica da bateria e apontam
para a continuidade dos estudos, prevendo a ampliagcdo amostral e de outros instrumentos.

Palavras-chave: aprendizagem autorregulada, compreensdo leitora, motivacéo,
metacognicao, avaliacdo psicoeducacional
Bateria multidimensional de autorregulacion para la comprension lectora: validez

del criterio concurrente
Resumen

El proposito de esta investigacion fue investigar la validez a partir de la relacion con otras
variables (criterio concurrente) para la Bateria Multidimensional de Autorregulacion para
la Comprension Lectora. La muestra estuvo compuesta por 182 estudiantes de la
ensefianza fundamental. En cuanto a los instrumentos, se aplicaron las nueve escalas de
bateria y el test Cloze “Coisas da Natureza”, que evalta la comprension lectora. Para
analizar los datos se utilizaron andlisis de correlacidn, comparacion de grupos y regresion
lineal. Los resultados demostraron la presencia de relaciones entre Cloze y escalas de
bateria que evallan metas de logro, autoeficacia, atribuciones causales intrapersonales,
estrategias de lectura, gestiobn del tiempo, automonitorizacion, autorreacciones
adaptativas, autoseleccion ambiental y busqueda de selectividad. ayuda. Estos hallazgos
apuntan a la calidad psicométrica de la bateria y apuntan a la continuidad de los estudios,
prediciendo la expansién de la muestra y otros instrumentos.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, comprension lectora, motivacion,

metacogniciodn, evaluacion psicoeducativa
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Self-regulated learning (SRL) manifests itself in the activation and maintenance
of psychological, cognitive, metacognitive, motivational, affective, and behavioral
aspects directed toward the planning and execution of school activities, as well as in the
students’ self-assessment of their general performance and specific contexts, as in the
case of reading comprehension, the focus of this study (Berkeley & Larsen, 2018; Skibbea
et al., 2019; Zimmerman & Risemberg, 1997). Self-regulated learning is associated with
developing literacy skills (phonological awareness and vocabulary) in the early school
years (Skibbea et al., 2019). In addition, the review study conducted by Berkeley and
Larsen (2018) showed that interventions in SRL, aimed at improving the reading
comprehension performance of students from different levels of primary education and
who have some learning difficulties, presented a large effect size for its effectiveness
when considering post-test and follow-up evaluations.

Considering the motivational contribution of SRL, how students perceive and act
in daily school life is, in part, explained by achievement goals, with the learning goal
being guided by the interests in intellectual growth; the performance approach goal
centered on achieving success and, consequently, on people’s recognition; and the
performance-avoidance goal marked by fear of exposure to imminent failure (Urdan &
Kaplan, 2020). Orientation by the learning goal predicts engagement in reading and
reading comprehension (Richey et al.,, 2017). It presents less rigid beliefs about
intelligence (also perceived as ability and aptitude) than the performance-avoidance goal.
In a sample of Middle School students, Santos et al. (2018) identified that the learning
goal was positively correlated with reading comprehension, while the performance
approach and avoidance goals presented negative direction relationships.

Therefore, self-efficacy, which, in general, alludes to the students’ perception of
their competence to carry out school activities (White & DiBenedetto, 2015), proves to

be a predictor of reading comprehension performance (Lee & Jonson-Reid, 2015; Louick
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etal., 2016; Tarchi, 2016). Specifically, self-efficacy beliefs provide motivational support
for students with reading difficulties (Lee & Jonson-Reid, 2015) and relate to components
associated with reading comprehension, such as working memory, vocabulary, and
phonological awareness (Carroll & Fox, 2017).

In turn, the intrapersonal causal attributions in SRL allude to the students’
reflection on the results and situations of success and failure, expressed in the indication
of causes to justify school performance (Graham, 2020; Vettori et al., 2018). These causes
commonly center on the attribution of intelligence, effort, task difficulty, and luck,
classified based on three psychological dimensions, which affect their prospective
motivation: the locus, stability, and controllability (Graham, 2020). In the context of
reading comprehension, Berkeley and Larsen (2018) verified the efficacy of interventions
aimed at guiding students to attribute performance in this cognitive-linguistic skill to
effort, in order to shift the focus from causes that are not controllable, as in the case of
task difficulty, luck, and even intelligence.

Self-regulated learning also presupposes the intentional and proper use of reading
strategies. In a review study, Ferraz and Santos (2021) found that intervention programs
aimed at increasing students’ reading comprehension from SRL were based on activities
centered on the application of strategies to facilitate the understanding of textual
materials. Furthermore, in the review by Berkeley and Larsen (2018) on interventions in
self-regulation, the encouragement of reading comprehension through strategies that
focus on the formulation of questions based on the titles of the works and seeking the
main ideas of the text is mentioned.

Another component present in the SRL domain is time management, expressed in
the planning and organization of students to meet deadlines (White & DiBenedetto, 2015;
Zimmerman & Risemberg, 1997). An indication of problems in the self-regulation of time

management is procrastination, marked by the systematic behavior of completing tasks at
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the last moment (Ziegler & Opdenakker, 2018). Therefore, it is conjectured that managing
time properly contributes to reading activities, both didactic and recreational.
Additionally, Garces-Bacsal and Yeo (2017) found that time management can be linked
to interest in reading, as students who considered themselves regular readers compared to
students who did not read frequently tended to find it easier to include reading activities
in their spare time.

In addition to using reading strategies properly, self-regulation also involves self-
monitoring the effectiveness of this endeavor during the action (White & DiBenedetto,
2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). Self-monitoring involves cognitive and
metacognitive aspects that allow students to question themselves about how much of the
reading they comprehend (Joseph et al., 2015). This self-assessment makes it possible to
adjust strategies in line with the demands of the activities (Berkeley & Larsen, 2018).

Also associated with self-assessment, however, focused on the results, whether
positive or negative, adaptive and maladaptive self-reactions are manifested (Schunk &
Usher, 2013). Adaptive self-reactions are commonly observed in students classified as
self-regulated, expressed by behaviors that contribute to overcoming difficulties and
maintaining good performance. In contrast, maladaptive self-reactions are characteristic
of students with self-regulation problems, expressed, for example, in demotivation,
procrastination, and dropout (Kitansas & Cleary, 2016; Schunk & Usher, 2013). Because
of this, it is hypothesized that good performance in reading comprehension is related to
adaptive self-reactions in self-regulated students. In contrast, students with self-regulation
difficulties and who present low proficiency in reading comprehension may manifest
maladaptive self-reactions to activities that require an understanding of the text.

Self-regulation also encompasses the autonomy of the students and their ability to
identify the physical spaces and instructional resources that best suit their reading needs,

as well as to change and/or construct environments consistent with their requirements
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(Schunk & Usher, 2013; White & DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997).
Another aspect of self-regulation refers to recognizing people who are references in the
exercise of specific roles, in this case, good readers. In addition to identifying these
models, self-regulation is also verified in the way students seek help, performed
selectively, to overcome some difficulty or acquire new knowledge (White &
DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997).

The self-regulation of the physical and social environments is affected by social
and economic variables. Attending reading spaces in and out of school, for example, is
associated with the encouragement and the habit that parental figures present to their
children, with this type of stimulus, also being related to the socioeconomic issues of
access to these spaces (Chen et al., 2018; Garces-Bacsal & Yeo, 2017). In turn, the
school’s role in the self-regulation of the environmental and social dimensions for reading
consists of the support that educational institutions provide to students to have contact
with didactic and recreational textual materials. In this sense, Stack et al. (2015) found
that the stimulus provided by schools to bring students closer to reading increases their
confidence and self-efficacy as good readers and favors the development of reading
comprehension.

These meanings describe the existing associations within SRL concerning the
development and performance of students in reading comprehension. Therefore, the
general aim of this study was to investigate the evidence of validity based on the
relationship with other variables, of the concurrent criterion type, for the nine scales of
the Self-Regulation for Reading Comprehension Multidimensional Battery (Bateria
Multidimensional da Autorregulagdo para a Compreensdo de Leitura - BAMA-Leitura;
Ferraz & Santos, 2019), as recommended by the American Educational Research
Association (AERA) et al. (2014). The BAMA-Leitura assesses the self-regulation of

Middle School students to carry out activities that require reading comprehension, taking
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into account achievement goals, self-efficacy, intrapersonal causal attributions, time
management, self-monitoring, adaptive and maladaptive self-reactions, self-selection of
the physical environment, and seeking selective help. The specific aims of this study were
to analyze the correlations between the BAMA-Leitura and the Cloze test, which assesses
reading comprehension; to verify whether the performance in the BAMA-Leitura differs
according to low and high performance in the Cloze test; to investigate whether the
BAMA-Leitura scales predict the results achieved by students in the reading mentioned
above comprehension instrument.

Method

Participants

The sample was composed of 182 Middle School students from two state public
schools located in the state of Sdo Paulo (n = 109; 59.9%) and in Rio Grande do Sul (n =
73; 40.1%), with Mage = 13.66 years (SD = 1.27). Of these students, 91 were female
(50.3%), and 39 had a history of repeating school years (21.8%), with the number of
repetitions ranging from one to three.

Most students were unable to report the education of the mother figure (n = 64;
36%) or the father figure (n = 78; 42.9%). However, among those who knew this
information, there was a greater share of mothers and fathers with High School Education
(n = 30, 16.9%; n = 25, 14.2%, respectively) and a lower number of mothers with
Incomplete Higher Education (n = 2; 1.1%) and fathers who had never attended school (n
= 4; 2.3%).

Additionally, the proportion of students who indicated that they were “sometimes”
or “always” encouraged by their parents/guardians to read was 44.3% (n = 78 for each
alternative). Most of the students “always” had access to reading materials (n = 83;
47.2%), were “sometimes” interested in reading (n = 121; 69.1%), and “always” usually

read in their leisure time (n = 98; 59.8%).
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Instruments

Identification Questionnaire (Ferraz & Santos, 2019). This instrument collected
sociodemographic information from the sample, including age and school year, among
other details. The Questionnaire also asked questions about the level of education of the
parents/guardians and whether these people stimulated the students to read, whether the
students had access to reading materials, whether they were interested in reading and
whether they read in their leisure time.

Self-Regulation for Reading Comprehension Multidimensional Battery
(BAMA-Leitura, Ferraz & Santos, 2019). The construction of the BAMA-Leitura was
based on the six conceptual dimensions of SRL proposed by Zimmerman and Risemberg
(1997): motivation, method, time management, self-perceived behavior, the physical
environment, and social environment. This battery aims to evaluate self-regulation for
reading comprehension, having Middle School students as its target audience.

The BAMA-Leitura has 116 items distributed in nine scales, referring to
intrapersonal achievement goals, evaluated by the Achievement Goals for Reading
Comprehension Scale (Escala Metas de Realizacdo para a Compreenséo de Leitura -
EMR-CL), with 20 items divided into the factors Learning Goal, Performance-Approach
Goal and Performance-Avoidance Goal; self-efficacy — Self-Efficacy for Reading
Comprehension Scale (Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura - EA-CL),
containing 21 items, unifactorial; reading strategies — Reading Comprehension Strategies
Scale (Escala Estratégias para Compreender a Leitura - EE-CL), with 17 items,
unifactorial; planning and managing deadlines — Organization for Reading Scale (Escala
Organizacdo para Leitura - EOT-L), 10 items, factors Time Organization and
Procrastination; self-monitoring — Self-monitoring for Reading Scale (Escala
Automonitoramento para Ler - EAu-L), nine items, unifactorial; self-reactions in the

context of difficulty in reading comprehension — Self-Reactions for Reading
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Comprehension Scale (AutorreacGes para a Compreensdo de Leitura - Ear-CL), nine
items, factors Positive Self-Reactions and Negative Self-Reactions; the self-selection of
the physical environment and instructional resources — Reading Environment Scale
(Escala Ambiente para a Leitura - Eam-L), 12 items, unifactorial; and seeking selective
help — Social Environment for Reading Scale (Escala Ambiente Social para Ler - EAS-
L), 10 items, factors Adaptive Help-Seeking and Maladaptive Help-Seeking. Responses
are given on a 4-point Likert-type scale, with the labels varying according to the construct
assessed.

Finally, the Causal Attribution for Reading Comprehension Scale (Escala
Atribuigdes Causais para a Compreensao de Leitura - EAC-CL) has two situations, A
and B, corresponding to being good and bad in reading comprehension. Each situation
has four items, referring to the selection of the cause attributed — these being intelligence,
effort, text difficulty, and luck, and related to the psychological dimensions underlying
the cause selected in the first item, namely, the locus (internal or external), stability (stable
or unstable) and controllability (controllable or not controllable).

Cloze Test “Things from Nature” (Santos, 2005). This test has 32 items, where
the sum of correct answers indicates the level of reading comprehension skills of Middle
School students. The 32 gaps in the text were determined through a fixed ratio, which
presupposes replacing words by lines equivalent to their size, based on a standard interval
of five words. The Cloze test was corrected, in which 1 point is considered for each correct
answer and 0 points for an error, having the presentation of words identical to those that
were suppressed and the absence of writing errors as the correction reference. The text
“Things from Nature” has psychometric properties for its administration with students
from 6th to 9th grade (Lima, 2015) and presents evidence of validity based on the
response process (Cunha et al., 2020).

Data collection procedure
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This study report is linked to a broader project approved by the Research Ethics
Committee of the teaching institution to which it is linked (Authorization No. 3.263.350).
Data collection took place in November 2021, referring to the period when students
returned to face-to-face classes, formerly carried out remotely due to social distancing
measures to contain the advance of the COVID-19 pandemic. In order to carry out the
research in the schools, authorization was obtained from the school boards, the two
educational institutions, the parents/guardians of the students (signing the terms of the
consent form), and the research participants (signing the consent form). The instruments
were applied in pencil and paper format in the following order: BAMA-Leitura, Cloze
test, and Identification Questionnaire. Data collection took place in person and
collectively during class hours. The students took an average of 40 minutes to complete
the scales. In all, 190 students participated in the study. However, eight protocols were
excluded because the Cloze test was not completed.

Data analysis procedure

Analyses were performed using the SPSS, version 22.0, and JASP (Goss-
Sampson, 2020) programs. First, it was verified whether the data presented deviations
from normality using the Shapiro-Wilk test with p < .001. Subsequently, the two
performance groups in the Cloze test were formed from the results of the quartile analysis:
low-performance group, scores between 0 and 18 (G_Low) and high-performance group,
scores between 19 and 29 (G_High). Situations A and B of the EAC-CL (BAMA- Leitura)
with four response options related to the attribution of the causes intelligence, effort, text
difficulty, and luck were transformed into dummy variables. This categorization was
carried out as follows: 1 for other causes and 2 for the focused cause.

To investigate the relationships between the BAMA- Leitura EMR-CL, EA-CL,
EE-CL, EOT-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L, and EAS-L scales and the Cloze test was used

Spearman’s rank correlation (p). The point-biserial correlation test was applied for the
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relationships between the EAC-CL and the reading comprehension instrument. The
interpretation of the magnitude of correlations was based on values of .29 or less,
qualified as weak; between .30 and .49, moderate; and .50 or greater, strong (Goss-
Sampson, 2020).

To evaluate possible performance differences in the EMR-CL, EA-CL, EE-CL,
EOT-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L, and EAS-L according to the Cloze test performance
groups (G_Low and G_High), the Mann-Whitney test (U) was used. To interpret the
effect size of these comparisons, the Cohen (1992) framework was employed, in
which r < .49 is classified as small; r between .50 and .79, moderate; and r > .80, large.
The comparison of the EAC-CL with G_Low and G_High in the Cloze test was
performed using the Chi-square test (y?). To identify the groups in which there were
differences, with p < .05, we considered the adjusted residuals (AR) value equal to or
above 2. The effect size of comparisons was verified using Phi () (Field, 2009).

To investigate the predictive potential of the BAMA-Leitura for the Cloze test,
linear regression analysis, using the input method, was employed. The bootstrap method
(1000 samples) was applied in this analysis, which generated the standard error and
confidence interval values (95% CI). The autocorrelation between the residuals of the
tested models was verified using the Durbin-Watson test, in which values between 1 and
3 are considered adequate (Field, 2009). For the EAC-CL, it was decided to test a
prediction model for the performance in the Cloze test (dependent variables) for each item
of the scale, considering Situations A and B (independent variables).

The internal consistencies of the BAMA-Leitura and the Cloze test were analyzed

using McDonald’s omega (total ). The result is shown at the bottom of Table 1.

Results
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In the process of investigating the relationships between the BAMA scales and
reading comprehension, Table 1 indicates that among the statistically significant
correlations, there was a positive association of moderate magnitude between the EA-CL
(self-efficacy) and the Cloze test. The other correlations had weak magnitudes and
positive directions, involving the Cloze and the Eam-L (self-selection of the physical
environment), EE-CL (reading strategies), EAu-L (self-monitoring), EOT-L (Time
Organization Factor), EMR-CL (Learning Goal Factor), and Ear-CL (Positive Self-
Reactions Factor); and negative directions between the Cloze and the EMR-CL

(Performance-Avoidance Goal Factor) and EAS-L (Maladaptive Help-Seeking).



Table 1

Correlations between the BAMA-Reading Scales and the Cloze Test

Spearman's p correlation coefficients: EMR-CL, EA-CL, EE-CL, EOT-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L, and EAS-L

EMR-CL ¢ EMR-CL pas EMR-CL_pac EA-CL EE-CL EOT-L_to EOT-L_proc  EAU-L Ear-CL_pse  Ear-CL_nsg  Eam-L  EAS-L_ans EAS-L_MHS
Cloze
.18™ -.01 -.25™ 31 25" .20™ -.10 22" A7 -.05 28" .05 -.16"
Bisseral point correlation coefficients: EAC-CL — Situation A
Intelligence Effort TD Luck Lécus Stab Cont
Cloze
.03 13 -.07 -217 -11 .03 -.02
Bisseral point correlation coefficients: EAC-CL — Situation B
Intelligence Effort TD Luck Lécus Stab Cont
Cloze
-.14 247 -.09 -23" .03 -26™" .07
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Legend. EMR-CL_ ¢ = Learning Goal; EMR-CL_papc = Performance-Approach Goal; EMR-CL_pave = Performance-Avoidance Goal; EA-CL = Self-
Efficacy; EE-CL = Reading Strategies; EOT-L_to = Time Organization; EOT-L_proc = Procrastination; EAu-L = Self-monitoring; Ear-CL_psr = Positive
Self-Reactions; Ear-CL_nsr = Negative Self-Reactions; Eam-L = Self-Selection of the Physical Environment; EAS-L_ans = Adaptive Help-Seeking;
EAS-L_wmns = Maladaptive Help-Seeking; TD = Text difficult; Stab = Stabillity; Cont = Controlabillity.
Note!. Internal consistency of scales (o total): EMR-CL_ 6 = .76; EMR-CL_papc = .70; ; EMR-CL_pavc = .60; EA-CL = .89; EE-CL = .86; EOT-L_T1o

=.70; EOT-L_proc =.71; EAu-L = .83; Ear-CL_psr=.73; Ear-CL_ nsr = .68; Eam-L = .86; EAS-L_ ans =.77; EAS-L_ mns = .69; Cloze = .84.

Note?. Values in bold indicate statistically significant comparisons, ~p <.001; “p <.01; “p < .05.
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In the EAC-CL of the BAMA-Leitura, Table 1 shows that there was only one
statistically significant negative direction and weak magnitude between the attribution of
luck (Situation A, being successful in reading comprehension) and the Cloze. The same
occurred in Situation B of the EAC-CL (unsuccessful reading comprehension). For this
situation, correlations of low magnitude were also observed between the Cloze and the
attribution to effort (positive direction) and the psychological stability dimension
(negative direction).

In order to deeper investigate the associations between the BAMA-Leitura scales
and reading comprehension, Table 2 shows the result of the comparisons of the EMR-
CL, EA-CL, EE-CL, EOT-L, EAu-L, Ear -CL, Eam-L, and EAS-L for low and high
performance in the Cloze test (G_Low and G_High). Considering the presentation of
statistical significance, in the EMR-CL, there was a higher mean rank value for G_High
than in G_Low in the Learning Goal Factor, with the opposite verified for the
Performance Avoidance Goal Factor (both with r = .17). The G_High students also
obtained higher mean ranks compared to the G_Low in the EA-CL (r =.22), EE-CL (r =
.15), EOT-L (Time Organization Factor) (r =.16), EAu-L (r =.15) and in the Eam-L (r =

.19). The r values indicate that these comparisons had small effect sizes.
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Table 2
Comparison of Low and High Performance Groups in Cloze and EMR-CL, EA-CL, EE-CL, EOT-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L, and EAS-L

EMR-CL Learning Goal Factor EMR-CL Performance-Approach Goal Factor EMR-CL Performance-Avoidance Goal Factor
Cloze Md Mgank U (2) Cloze Md MRank U (2 Cloze Md MRank U (2
Low 3.12 8240 3329.000" Low 2.00 89.03 3918.500 Low 2.28 100.50  3337.500™
High 3.37 100.20  (-2.286) High 2.17 93.87 (-.622) High 2.00 82.89 (-2.262)
EA-CL EE-CL EOT-L Time Organizations Factor
Cloze Md Mgank U (2) Cloze Md MRgank U (2 Cloze Md Mgank U (2
Low 255 79.36 3067.500™ Low 2.53 83.37 3415.000" Low 220 83.06 3387.500"
High 2.81 102.02 (-2.910) High 2.70 99.28 (-2.038) High 240 99.58 (-2.122)
EOT-L Procrastination Factor EAu-L Ear-CL Positive Self-Reactions Factor
Cloze Md Mgank U (2) Cloze Md MRgank U (2 Cloze Md Mgank U (2
Low 2.00 96.24 3716.500 Low 2.55 83.34 3412.000" Low 2.80 84.80 3542.500
High 2.00 86.96 (-1.193) High 2.67 99.31 (-2.048) High 280 97.91 (-1.686)
Ear-CL Negative Self-Reactions Factor Eam-L EAS-L Adaptative Help-Seeking Factor
Cloze Md Mranks U (2) Cloze Md MRank U (2) Cloze Md MRank U (2)
Low 2.00 9243 4055.500 Low 3.00 81.04 3208.000** Low 2.86 93.39 3970.500
High 2.00 90.61 (-.236) High 3.25 101.51 (-2.625) High 271  89.69 (-.474)
EAS-L Maladaptative Help-Seeking Factor

Cloze Md MRrank U (2)

Low 2.33 97.54 3601.000

High 2.00 85.72 (-1.523)

Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, ““p < .001; “p <.01; “p < .05.
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For the EAC-CL of BAMA-Leitura, Situation A, in which the results of the 42 test

are shown in Table 3, statistical significance was identified in the comparison involving
the low and high performance groups in the Cloze test and the psychological dimension
of causal attributions locus, y* = 5.215, df = 1, p < .05, g = .17. The other comparisons of
Situation A were not statistically significant, regarding the four causal attributions, 3* =
5.321, df = 3, p=.15, @ = .17, the psychological dimension stability, °=0.035,df =1, p

= .85, g = .01; and controllability, »°=0.112,df =1, p=.74, o = .02.



Table 3

Comparison of Low and High Performance Groups in Cloze and EAC-CL

Situation A: Causes

Cause

G Low

G_High

Cause

G Low

G_High Cause G_Low G_High Cause G_Low G_High
Ability (OF) 7 14 Effort (OF) 63 69 Text Difficult (OF) 13 7 Luck (OF) 6 3
RF 10.3 10.7 RF 64.5 67.5 RF 9.8 10.2 RF 4.4 4.6
AR -1.5 15 AR -5 5 AR 15 -1.5 AR 1.1 -1.1
Lécus G_Low G_High Stability G_Low G_High Controllability G_Low G_High
Internal (OF) 75 88 Instable (OF) 63 67 Controllable (OF) 70 75
RF 79.7 83.3 RF 63.6 66.4 RF 70.9 74.10
AR -2.3 2.3 AR -2 2 AR -3 .3
External (OF) 14 5 Stable (OF) 26 26 Incontrollable (OF) 19 18
RF 9.3 9.7 RF 25.4 26.6 RF 18.1 18.9
AR 2.3 -2.3 AR .2 -2 AR 3 -3

Situation B: Causes

Cause G_Low G_High Cause G_Low G_High Cause G_Low G_High Cause G_Low G_High
Ability (OF) 10 5 Effort (OF) 42 62 Text Difficult (OF) 32 36 Luck (OF) 5 0
RF 7.3 1.7 RF 50.9 53.1 RF 28.4 29.6 RF 24 2.6
AR 14 -1.4 AR -2.7 2.7 AR 1.2 -1.2 AR 2.3 -2.3
Lécus G_Low G_High Stability G_Low G_High Controllability G_Low G_High
Internal (OF) 62 59 Instable (OF) 74 89 Controllable (OF) 63 52
RF 59.2 61.8 RF 79.7 83.3 RF 56.2 58.8
AR .9 -9 AR -2.8 2.8 AR 2.1 -2.1
External (OF) 27 34 Stable (OF) 15 4 Incontrollable (OF) 26 41
RF 29.8 31.2 RF 9.3 9.7 RF 32.8 34.2
AR -9 9 AR 2.8 -2.8 AR -2.1 2.1

Legend. OF = Observed Frequency; RF = Relative Frequency; AR = Adjusted Residues
Note. Values in bold indicate statistically significant comparisons, “p < .001; “p <.01; “p < .05.
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For Situation B of the EAC-CL, statistically significant differences were found
for G_Low and G_High in the Cloze with the causal attributions of effort and luck, ° =
11.051, df = 3, p = .05, @ = 0.25; and the stability, y°=7.665, df =3, p =.01, g =.20; and
controllability psychological dimensions, y°= 4.325, df = 1, p < .05, @ = .15. There was
no statistically significant difference in G_Low and G_High of the Cloze for the
locus, y° =0.790, df =1, p=.37,f=.07.

Finally, we investigated the predictive potential of the BAMA-Leitura scales for
the students’ reading comprehension performance. Table 4 indicates that the EMR-CL
explained 11% of the variance of the Cloze test, with a 1 point increase in the Learning
Goal Factor reflected as an increase of .31 points in reading comprehension performance,
while the addition of 1 point of the Performance-Approach Goal and Performance-
Avoidance Goal factors reflected as a decrease of .17 and .20 points, respectively, in this
cognitive-linguistic ability. Also, about motivation assessed by the BAMA-Leitura, the
Cloze had 11% of its variance explained by the EA-CL. A one-point increase in self-

efficacy increased performance in reading comprehension by .34 points.
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Table 4

EMR-CL, E-CL, E-CL, ET-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L and EAS-L Predicting Cloze Test

Performance

F(df) B SE  CI9%% D-W  R?adjusted
EMR-CL_ma 317
EMR-CL_MPA 8813 (3)  -.17" 08 433t0.745 .82 .11
EMR-CL_wmpe -.20™

F(df) 5 SE  CI95% D-W  R?adjusted
EA-CL

235947 (1) .34 08 436t0.745 87 .11

F(df) B EP  I1C 95% D-W  R?ajustado
EE-CL

140147 (1) 27~ 08 .398t0.726 .83 .07

F(df) 5 SE  CI 9% D-W  R?adjusted
EOT-L_oreT 18"

3.575" (2) .08 39710 .178 .79 .03
EOT-L_proc -.06

F(df) B SE  ClI95% D-W  R2adjusted
EAuU-L

117427 (1) .07 .08 412 10 .722 .84 .06

F(df) I SE  CI95% D-W  R?adjusted
Ear-CL_ap 12"

4.069" (2) .08 .390 to .696 .76 .03
Ear-CL_pes A5

F(df) B SE  CI9%% D-W  R?adjusted
Eam-L

20.730"" (1) .05™ .08 43810 .774 .88 .10

F(df) B SE  CI9%% D-W  R?adjusted
EAS-L_ap

0,09

2.950" (2) 08 389t0.700 77 .02

EAS-L_ pes -.15"

Legend. SE = Stardard Error; D-W = Durbin-Watson test

Note!. Standard Error and Confidence Interval (95%) values were based on 1000
bootstrap samples.

Note?. Values in bold indicate statistically significant 4, with
.05.

*hk

p <.001; “p <.01; p<

The EE-CL explained 7% of the variance in the Cloze, with each point in the use

of reading strategies increasing the performance in the test by .27 points. The Cloze test
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had 3% of its variance explained by the EOT-L — the addition of 1 point in the Time
Organization Factor predicted an increase of .18 points in reading comprehension. The
EAu-L represented 6% of the explained variance in the Cloze. It was found that the
addition of 1 point in the reading self-monitoring ability reflected an increase of .07 points
in the performance in reading comprehension. The Cloze test had 10% of its variance
explained by the Eam-L. A 1 point increase in the self-selection of the physical
environment and instructional devices for reading is reflected in an increase of .07 points
in the students' performance in the test. In turn, the EAS-L explained 2% of the variance
of the Cloze test. A 1 point increase in the Difficulty Getting Help Factor predicted a .15
point decrease in reading comprehension.

Table 5 reports the results of the EAC-CL prediction analysis for the Cloze test
performance. In Situation A (success in reading comprehension), only the causal
attribution of luck explained 4% of the variance in the Cloze. Assigning this cause
predicted a .21 point decrease in performance in the reading comprehension test.
Regarding Situation B (unsuccessful reading comprehension), the causal attributions of
effort and luck each explained 5% of the Cloze variance. The effort assignment increased
by .24 points in reading comprehension, and the indication of luck presupposed a decrease
of .23 points in this cognitive-linguistic skill. Also, considering Situation B of the EAC-
CL, the psychological stability dimension explained 6% of the variance in the Cloze. In
this case, the belief that being unsuccessful in reading comprehension is stable predicted
a decrease in performance in this test of .26 points.

Table 5
EAC-CL Predicting Cloze Test Performance

EAC-CL: Situation A

Causes F(1) B SE CI9%% D-W  R?adjusted
Ability 203 .03 .07 .365 to .665 .75 .01
Effort 2.990 A3 .07 .369 to .657 74 .01
Text difficult 0.946 -.07 .07 .369 to .670 .75 .01

Luck 8.170™ -21" 07 .363to.660 .72 .04
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Psyco Dim F(1) )i SE  Cl9%% D-W  RZadjusted
Locus 2.187 -11 .08 .379t0.683 .78 .01
Stability 198 .03 .07 .368t0.658 .73 .01
Controllability 100 -.02 07 .366t0.662 .74 .01
EAC-CL.: Situation B
Causas F(1) )’} SE  Cl95% D-W  R?adjusted
Ability 617 -14 .08 .375t0.668 .75 .01
Effort 11.186™" .24 .08 .378t0.718 .79 .05
Text difficult 1.594 -.09 07 371to.659 .75 .01
Luck 9.971™ -23" 08 .397t0.708 .79 .05
Psyco Dim F(1) S SE  Cl95% D-W  R?adjusted
Locus .200 .03 07 374to.666 .74 .01
Stability 12.662""  -.26™" 09 428t0.781 .86 .06
Controllability 3.337 13 08 .386t0.691 .78 .01

Legend. Dim Psico = Psychological dimension; SE = Stardard Error; D-W = Durbin-

Watson test

Note!. Durbin-Watson test, Standard Error, and Confidence Interval (95%) values were

based on 1000 bootstrap samples.
Note?. Values in bold indicate statistically significant , with

.05.

*kKk

p <.001; 7p <.01; p <
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Discussion

The results of this study provide indications that the scores of the BAMA-Leitura
scales present evidence of validity based on the relationship with other variables, such as
concurrent criteria with reading comprehension (AERA et al., 2014). We discussed the
findings obtained with each battery scale below from this perspective.

The EMR-CL, which assesses achievement goals in the context of reading
comprehension, was able to capture the existing associations between the learning goal
and the performance-avoidance goal with the performance of Middle School students in
the Cloze test “Things from Nature,” as also verified by Santos et al. (2018). The
predominance of goal-oriented learning was identified in the group of students who had
a better performance in reading comprehension, with this achievement goal also being a
predictor of this cognitive-linguistic ability. From this perspective, the characteristics of
the motivational profile of the learning goal, marked by curiosity, proactivity, creativity,
and interest in complex and challenging activities, are in line with aspects commonly
linked to proficiency in reading comprehension, such as motivational quality (Richey et
al., 2017; Santos et al., 2018; Urdan & Kaplan, 2020) and the efficient mobilization of
basic cognitive processes (e.g., memory, attention), which favor the elaboration of
inferences and the construction of more profound levels of textual interpretation
(Berkeley & Larsen, 2018; Kintsch & Rawson, 2013).

In terms of prediction, the EMR-CL Performance-Approach Goal and
Performance-Avoidance Goal factors negatively impacted reading comprehension. The
latter goal also prevailed in the group with the lower performance in the Cloze test. In
both performance goals, the students’ emphasis on performance is considered, limiting
learning to a superficial level (Urdan & Kaplan, 2020). Therefore, it is possible that these
motivational orientations do not contribute to the development of higher proficiency

levels in reading comprehension. On the one hand, this assumption is based on the
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characteristics of students guided by the performance-avoidance goal, who tend to avoid
challenging tasks due to the belief that this type of activity can increase the chances of
failure. On the other hand, the performance-approach goal orientation may contribute to
the students not perceiving the reading comprehension tasks and, even, the reading habit
as a way to demonstrate their success, especially in environments where these practices
are not cultivated and/or valued (Urdan & Kaplan, 2020; Santos et al., 2018).

Subsequently, through the EA-CL, the existence of an association between self-
efficacy and the correct responses obtained in the Cloze test was verified, at a
correlational and predictive level, as well as the presentation of a higher mean in the group
with better performance in reading comprehension. This result is similar to those of the
studies by Lee and Jonson-Reid (2015), Louick et al. (2016), and Tarchi (2016), which
portray the contribution of self-efficacy beliefs to reading comprehension proficiency.

Also, considering the contribution of motivation evaluated by the BAMA-Leitura,
the results obtained with the EAC-CL, both in Situation A and in Situation B (being
successful and unsuccessful in reading comprehension), indicated the negative
contribution to the performance in the Cloze test of the attribution of the luck cause. This
result shows that underlying the indication of luck, there is a perception of lack of merit
in successful situations and a lack of accountability for failures in the context of failure
(Graham, 2020), with these beliefs not contributing to good performance in reading
comprehension (Berkeley & Larsen, 2018). The opposite result was identified for effort,
which resulted in incorrect responses in the Cloze test. This type of causal attribution is
widely used in feedback-based interventions that seek to deconstruct students’
maladaptive performance beliefs that focus on causes beyond their control, such as
intelligence and task difficulty (Berkeley & Larsen, 2018; Ferraz & Santos, 2021).

Regarding the psychological dimensions inherent to intrapersonal causal

attributions, it was found that the indication of the stability of the cause harmed reading
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comprehension, with this dimension being one of the determining aspects of the students’
involvement in carrying out similar activities in the short and medium-term (Graham,
2020). Furthermore, the locus psychological dimension for Situation A of the EAC-CL
(success in reading comprehension) had a comparable effect in the Cloze test performance
groups. This result is partially corroborated by the study of Vettori et al. (2018), in which
internal locus attributions for success and failure were associated with reading ability.

The BAMA-Leitura scales that focus on evaluating procedures adopted in reading
comprehension, namely, the EE-CL, the EAu-L, and the Time Organization factor of the
EOT-L, were associated with good performance in the text the Cloze. These findings
attest to what has been evidenced in studies, indicating a broad repertoire of strategies
applied in a self-regulated manner, plus the ability to manage time and self-monitor the
effectiveness and pertinence of these procedures as favoring the comprehension of the
content read (Berkeley & Larsen, 2018; Ferraz & Santos, 2021; Joseph et al., 2015).

In the adequate scope of SRL, the Ear-CL Positive Self-Reactions factor was
related to the performance in the Cloze test. This result is an indication that, through
difficulties in understanding reading (situation proposed in the Ear-CL), those students
who experience positive effects linked to the feeling of self-satisfaction seek ways to
surmount them, increasing the chances of overcoming adversities (Kitansas & Cleary,
2016; Schunk & Usher, 2013). However, there were no statistically significant
associations between the Ear-CL factor Negative Self-Reactions and the Cloze scores,
limiting the considerations to be made about the negative effects of self-dissatisfaction
when students face problems in reading comprehension. Therefore, future studies with
the BAMA-Leitura should investigate the role of self-reactions arising from reading
comprehension difficulties, evaluated through the Ear-L, and should consider their

antecedents, expressed by intrapersonal causality attributions, as well as investigating the
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role of motivation and actions that involve the metacognitive aspects of self-regulation,
such as self-monitoring (White & DiBenedetto, 2015).

With the analysis of the Eam-L, it was found that the self-selection and structuring
of physical environments and instructional resources were related to reading
comprehension, in agreement with the indications of White and DiBenedetto (2015) and
Zimmerman and Risemberg (1997), with the student's perception of the aspects that
contribute more or less to reading comprehension, taking into account the places
frequented and the means of accessing textual materials. Considering this, for the
psychological assessment process, it is recommended that the interpretation of the Eam-
L be based on an additional survey, which contemplates the possibilities of contact of
students with reading, considering the home, community, and school environments (Stack
et al., 2015).

In the EAS-L, the investigation results with the Maladaptive Help-Seeking factor
showed the potential impairment of the lack of self-regulation in seeking selective help
on the reading comprehension performance. Since the items in this factor focus on the
teacher as a figure who can clarify doubts about aspects that were not understood in the
reading, there is conjectured about the quality of the relationships established in the
classroom and how students evaluate the ability of teachers to help them (Graham, 2020;
Schunk & Usher, 2013; Stack et al., 2015). Another point to be discussed is the lack of
association of the EAS-L factor Adaptive Help-Seeking with the scores in the Cloze test
since the sharing of the information provided by social interactions is one of the aspects
that contributes to the development of reading skills and reading comprehension, as well
as learning motivation (Ministério da Educacdo, 2017; Stack et al., 2015).

As the sample investigated in this study was restricted to two schools, one located
in the Southeast and the other in the South of Brazil and which, at the time of data

collection, had a reduced number of students per class due to the COVID-19 pandemic,
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it is suggested that future studies with the BAMA-Leitura investigate whether the results
identified here are maintained with the expansion of the sample and the involvement of a
more significant number of educational institutions, covering the other Brazilian regions.
This proposition focuses, mainly, on the results that did not obtain statistical significance
in the present study, in the process of investigating the relationships between reading
comprehension and procrastination, maladaptive self-reactions, seeking selective help,
and causal attributions in situations of success and failure in this cognitive-linguistic skill.
Although it is expected that Middle School students have an established reading ability,
it is necessary to consider possible losses in reading comprehension with the
implementation of emergency remote teaching/hybrid teaching during 2020 and 2021,
especially for students who reported not practicing recreational reading (40.2% of the
sample) and those who did not have access to reading materials at home (9.7% of the
students).

Also, using a single instrument to assess reading comprehension stands out as a
limitation of this study. It is recognized that the Cloze test “Things from Nature” is
suitable for assessing students’ grammatical and textual skills, both from the point of view
of its psychometric qualities (Cunha et al., 2020; Lima, 2015), as well as its application
in the previously cited study by Santos et al. (2018), which covered reading
comprehension and motivation from the perspective of achievement goals. However, it is
considered that this test limits the assessment of the reading comprehension to a restricted
set of words, sometimes randomly assigned, resulting from the elaboration by fixed ratio
procedure. Additionally, the literal correction method applied in this study eliminates the
bias of the examiner’s subjectivity. However, it does not accept the presentation of
synonymous words or words with spelling errors. In the latter case, the Cloze test score
also becomes dependent on the writing ability. Therefore, these aspects may disregard

part of the sample of assiduous readers (59.8% of students reported reading in their leisure
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time), who are more likely to respond to the Cloze test with synonymous words because
they have a broader vocabulary. That said, as an alternative for assessing reading
comprehension, the application of the Cloze technique constructed from other procedures,
such as rational deletion, is recommended, as this would allow a specific composition of
words and, also, the use of the system of displaying dotted lines instead of a single dash,
to provide clues about the number of letters of the words omitted from the text. It is also
pertinent to apply tests that assess reading comprehension through other stimuli and a
broader assessment of components related to this cognitive-linguistic skill, such as word
recognition, writing, metatextual awareness, and phonological awareness.

Finally, despite not being within the scope of this study, it is necessary to consider
the particularities that characterize the sample investigated here, about the reading habits
of the students and their relationship with the level of education and incentives from their
parents for reading. The consideration of these variables should guide the construction of
explanatory models closer to the reality intended to be investigated, concerning the
contribution of the dimensions of self-regulation evaluated by the BAMA-Leitura scales
to the reading comprehension ability of Middle School students.
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Artigo 9
Self-Regulation for Reading Comprehension Multidimensional Battery:
Measurement Invariance and Standardization
Abstract
The main aim of this study was to investigate the measurement invariance of the Self-
Regulation for Reading Comprehension Multidimensional Battery regarding the
variables gender, repetition, and school year. The secondary aims were centered on the
proposal of standards and evaluation of the associations of the battery with the self-
assessment of performance (reading comprehension and Portuguese language). The study
sample consisted of 910 students from public schools who responded to the battery's
identification questionnaire. The results indicated the configural invariance of the battery.
However, not all scales obtained metric and scalar invariance. The standards involved the
presentation of four groups based on percentiles, the interpretation of which was
supported by the correlations found between the battery and the self-evaluation measures.
For the scale that assesses causal attributions, differences were identified regarding the
variables above, interpretation standards were delimited, and correlations with the self-
evaluation of performance were found.
Keywords: self-regulated learning; reading comprehension; motivation;
fundamental education; psychoeducational assessment.
Bateria Multidimensional da Autorregulacédo para Compreensao de Leitura:
Invariancia de Medida e Normatizacéo
Resumo
O principal objetivo desta pesquisa foi investigar a invariancia de medida da Bateria
Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura, nas varidveis sexo,
repeténcia e ano escolar. Os objetivos secundarios centralizaram-se na proposicado de

normas e avaliagdo das associacOes da bateria com a autoavaliagdo de desempenho
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(compreenséo de leitura e lingua portuguesa). A amostra de estudo foi composta por 910
estudantes de escolas publicas que responderam um questionario de identificacdo e a
bateria. Os resultados apontaram para a invariancia configural da bateria, contudo nem
todas as escalas obtiveram invaridncia meétrica e escalar. As normas envolveram a
apresentacdo de quatro grupos com base em percentis, cuja interpretacdo é corroborada
pelas correlacGes averiguadas entre a bateria e as medidas de autoavaliacdo. Para a escala
que avalia as atribuicbes de causalidade identificaram-se diferenciacfes quanto as
variaveis supracitadas, delimitaram-se as normas de interpretacdo, assim como foram
encontradas correlagdes com a autoavaliagdo de desempenho.
Palavras-chave: aprendizagem autorregulada; compreensdo leitora; motivagéo;
ensino basico; avaliacdo psicoeducacional
Bateria multidimensional de autorregulacion para la comprensién lectora: Invariancia de
medida e Estandarizacion
Resumen
El objetivo principal de esta investigacion fue investigar la invariancia de medida de la
Bateria Multidimensional de Autorregulacion para la Comprension Lectora (variables
género, repeticion y afio escolar). Los objetivos secundarios se centraron en proponer
normas y evaluar las asociaciones de la Bateria con la autoevaluacién del desempefio
(comprensidn lectora y lengua portuguesa). La muestra de estudio estuvo conformada por
910 estudiantes de escuelas publicas que respondieron un cuestionario de identificacion
y la Bateria. Los resultados apuntaron a la invariancia configurable de la Bateria. Sin
embargo, no todas las escalas tenian invariancia métrica y escalar. La normativa implicé
presentar cuatro grupos basados en percentiles, cuya interpretacion se sustenta en las
correlaciones encontradas entre la bateria y las medidas de autoevaluacion. Para la escala

que evalla atribuciones causales, se identificaron diferencias respecto a las variables
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anteriores, se definieron normas de interpretacién y se encontraron correlaciones con la
autoevaluacion del desempefio.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, comprension lectora, motivacion,

educacion basica, evaluacion psicoeducativa

The effect of sex (gender), repetition history, and level of education are considered
both in research and in the professional practice with self-regulated learning (SRL),
applied at the interface between the areas of Psychology and Education. These variables
are examined considering the functioning of SRL, which mobilizes psychological,
cognitive, metacognitive, motivational, affective, behavioral, and environmental aspects
in the planning and achievement of academic goals, as well as in the students’ self-
reflection regarding the results obtained (Paiva & Lourengo, 2012; White & DiBenedetto,
2015; Zimmerman & Risemberg, 1997).

The present study focuses on the constructs that make up the motivation present
in SRL, namely, the motivational orientation towards achievement goals, considering the
learning goal, the performance approach goal, and the performance-avoidance goal
(Urdan & Kaplan, 2020); self-efficacy for reading comprehension, characterized by the
students' perception of their competence to understand the textual material (White &
DiBenedetto, 2015); and the intrapersonal causal attributions for situations of success and
failure in the aforementioned cognitive-linguistic skill, centered on intelligence, effort,
text difficulty, and luck, as well as the classification of these causes according to the locus,
stability and controllability psychological dimensions (Graham, 2020; Weiner, 2010;
White & DiBenedetto, 2015). The other components of SRL, investigated here, refer to
the use of reading strategies, time management, self-monitoring of tasks, self-reactions
generated by difficulties in reading comprehension, self-selection of the physical

environment and models of good readers, and seeking selective help (White &
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DiBenedetto, 2015; Zimmerman & Risemberg, 1997). These aspects allude to the
multidimensional concept of SRL, proposed by Zimmerman and Risemberg (1997),
which was operationalized for educational practices through indications made by White
and DiBenedetto (2015).

For Zeidner and Stoeger (2019), the gender variable is essential to comprehend
SRL differences. These researchers found that girls used more strategies centered on the
course of action (monitoring) and more optimization of personal regulation (planning and
structuring of the environment) than boys. However, there were no distinctions for
behavioral strategies between female and male students. Focusing on metacognitive
skills, Ciascai and Haiduc (2011) identified differences between girls and boys in
planning, related to thinking about what is needed to solve a problem and monitoring the
task's progress, aimed at evaluating the estimates for completion within of the deadline.
Regarding the self-regulation of the social environment, Serafim and Boruchovitch
(2010) study showed that in the early school years, girls were more predisposed to ask
for help than boys.

In what alludes to the motivational constructs present in SRL, Li (2017) stated
that girls apply more strategies linked to the learning goal orientation. It should be
mentioned that this personal accomplishment goal is characterized by valuing the
intellectual gains obtained with formal education and by creativity and proactivity to carry
out tasks (Urdan & Kaplan, 2020). Li (2017) also highlighted that girls showed greater
interest in studies and mastery of SRL in the physical environment. When considering
both the effects of the school environment and those of sex, Vantieghem and van Houtte
(2015) found that, at the end of the school year, 7th-grade boys who had experienced the
pressure of gender conformity, defined as demands from significant people for the
students to emit gender-congruent behaviors, had lower academic self-efficacy than girls

in a similar situation. In turn, Ferraz et al. (2019) found that the causal attributions
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reported by girls indicated greater accountability and perceived control over school
success and failure outcomes.

Regarding the history of having to repeat school years, in the study conducted by
Boruchovitch (2001), this variable was related to learning strategies. The repeating
students reported more the absence of strategies to solve a problem. In contrast, those
who had no history of repetition reported more attempts to solve problems alone, seeking
help only when they considered it necessary. In terms of motivation, Garcia and
Boruchovitch (2015) found that students who had not repeated a school year indicated
more causal attributions aimed at school success. The same result was found in the study
by Ferraz et al. (2019), which also found more causal attributions for school failure on
the part of non-failing students, indicative of the notions of commitment to academic
performance, be it school success or failure, from the manifestation of controllable causes
of internal locus.

Ferraz et al. (2019) also verified the presence of the interaction of the history of
repetition and education levels (Elementary School and Middle School) variables with
the causal attributions for school success, as well as for gender and the history of
repetition, which encompassed both attributional beliefs for school success and failure.
Concerning this last finding, the boys who had repeated a school year scored higher in
the causes to explain the positive and negative results through the less controllable
psychological dimensions of an external locus, in contrast to the girls who had repeated
a school year and the boys and girls without a history of repetition.

Concerning formal instruction, Skibbe et al. (2019) indicated that SRL
development is observed from the beginning of schooling, with its mastery being gradual
and occurring concomitantly with literacy and reading comprehension. White and
DiBenedetto (2015) clarified that, with changes in the education levels, a drop in

motivation is commonly identified, which, in turn, can negatively reflect on academic
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self-efficacy beliefs, due to the particularities of a new environment, where students need
to have greater independence and self-management.

Focusing on intrapersonal causal attributions, which prospectively interfere with
motivational quality, Miranda et al. (2012) found that the explanatory contribution of this
construct for Portuguese students’ performance in Portuguese language and mathematics
was greater for Primary Education (33%) than for Secondary Education (21%) —
equivalent to Middle School and High School in Brazil. In the studies by Garcia and
Boruchovitch (2015) and Ferraz et al. (2019), there was a greater indication of causal
attributions for general school success than in the evaluation of samples from the first
stage of Middle School to the second stage. Regarding SRL in the social sphere, at the
beginning of schooling, Serafim and Boruchovitch (2010) found more negative
perceptions about strategies to ask for help, while in the final years of Middle School,
these differences were not observed, indicating that during the schooling, students
become aware of the need to establish support networks as a way to optimize their
learning.

The studies above suggest that the functioning of SRL may differ due to gender,
the history of school year repetition, and the particularities of school years. However,
some studies did not obtain this result. In Boruchovitch (2001), for example, no
differences were found in learning strategies considering gender and school year. In turn,
Ciascai and Haiduc (2011) highlighted the heterogeneity of the distinctions found for sex
in metacognitive skills, which are sometimes identified and sometimes not. In the present
study, it was assumed that the possible differentiation of SRL according to these variables
is not restricted only to their specificities and may be associated with the measurement
non-invariance of the self-report instruments applied to measure them. Therefore, there
iIs a need to be sure about the measurement invariance before proceeding with the

comparison of groups (Cheung & Lau, 2012; Rutkowski & Svetina, 2017), with this
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verification being one of the practices that give fairness to testing in the process of
psychological assessment (American Educational Research Association [AERA] et al.,
2014).

Accordingly, the main aim of this study was to investigate the measurement
invariance of eight scales of the Self-Regulation for Reading Comprehension
Multidimensional Battery (Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a
Compreensdo de Leitura - BAMA-Leitura; Ferraz & Santos, 2019), considering gender,
repetition history and the school years of Middle School. The specific aim of this study
was to investigate the effect of comparing groups involving the ninth scale of the battery
(Causal Attribution for Reading Comprehension Scale) with the variables above. Based
on the results obtained, two specific objectives were established in advance: to propose a
preliminary standardization of the BAMA-Leitura, taking into account gender, repetition
history, and school years; and to analyze the relationship of this proposal with the
students’ self-assessment of performance in reading comprehension and Portuguese,
controlling the variables mentioned above. This last objective is based on the convergence
of students’ ability to self-evaluate their performance with their beliefs about SRL
(Panadero et al., 2018).

Method

Participants

The sample was composed of 910 Middle School students, n = 206 of the 6" year
(22.7%), n = 268 of the 7™ year (29.5%), n = 258 of the 8™ year (28.4%), and n = 177 of
the 9" year (19.4%) — one student did not report the school year. The students were from
six state public schools, five of them located in the state of Sdo Paulo (n = 829; 91.10%)
and one in Rio Grande do Sul. The students’ ages ranged between 10 and 17 years (M =

12.99; SD = 1.29). Of these students, 470 were female (51.7%), and 156 indicated having
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a history of school year repetition (17.3%), with the reported number years repeated
ranging from one to three.

Instruments

Identification questionnaire. This instrument was designed to collect personal
information and the student's school records, with an emphasis in this study on age,
biological sex, school year, and the presence of a history of school year repetition. Self-
assessment was evaluated based on the summative proposal, in which students were
instructed to assign themselves a grade between 0 and 10 for performance in reading
comprehension and Portuguese (Panadero et al., 2018).

Self-Regulation for Reading Comprehension Multidimensional Battery
(Bateria Multidimensional da Autorregulagdo para a Compreenséo de Leitura - BAMA-
Leitura; Ferraz & Santos, 2019). The BAMA-Leitura is composed of 116 items
distributed in nine scales that assess Middle School students' self-regulation for reading
comprehension. Its construction is based on the six-dimensional conceptual model of SRL
of Zimmerman and Risemberg (1997).

The constructs evaluated by the battery refer to the motivational dimension,
represented by the achievement goals - Achievement Goals for Reading Comprehension
Scale (EMR-CL - factors Learning Goal, Performance-Approach Goal and Performance-
Avoidance Goal), to self-efficacy - Self-efficacy for Reading Comprehension Scale (EA-
CL), and to intrapersonal causal attributions — Causal Attribution for Reading
Comprehension Scale (EAC-CL). The method dimension encompasses reading strategies
— Reading Comprehension Strategies Scale (EE-CL). The time management dimension
assesses the planning and administration of deadlines and procrastination — Organization
for Reading Scale (EOT-L). The self-perceived behavior dimension encompasses self-
monitoring — Self-Monitoring for Reading Scale (Eau-L) and self-reactions — Self-

Reactions for Reading Comprehension Scale (Positive Self-Reactions and Negative Self-
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Reactions). The physical environment dimension refers to the self-selection of the
environmental and instructional resources to access and carry out reading — Reading
Environment Scale (Eam-L). Finally, the social environment dimension is related to
identifying models of good readers and seeking selective help — Social Environment for
Reading Scale (EAS-L — Adaptive Help-Seeking and Maladaptive Help-Seeking).

The EMR-CL, EA-CL, EE-CL, EOT-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L, and EAS-L
scales have a 4-point Likert-type response format. The EAC-CL presents two situations
(A and B) containing hypothetical situations related to success and failure in reading
comprehension. The first item of each series asks students to indicate a cause to explain
the situation presented, namely, intelligence, effort, the difficulty of the text, or luck. The
following items require the classification of the cause identified according to the
perception of the locus (internal or external), stability (unstable or stable), and
controllability (controllable and uncontrollable) psychological dimensions.

Data collection procedure

A Research Ethics Committee approved this study under authorization No.
3.263.350. With the consent of the school boards and schools, data collection took place
between February and March 2020 and September and November 2021. The school
issued the terms of the consent form, as the educational institution had prior authorization
from the parent/guardian for this type of project. The students, in turn, registered their
acceptance by signing a consent form. Data collection took place in person during class
time. The BAMA- Leitura was applied in pencil and paper format, and the students took,
on average, 40 minutes to complete it. Altogether, data were collected from 1001 students,
with 91 protocols excluded because these were from students with some learning
disorder, neurodevelopmental disorder, or physical disability. One or more scales of the
battery were not entirely completed.

Data analysis procedure
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To perform the data analysis, we used the SPSS, version 22.0, and JASP (Goss-
Sampson, 2020). The deviation from the normality of the data was verified using the
Shapiro Wilk test, which showed p <.001 in all the BAMA-Leitura scales.

In investigating the invariance of the BAMA-Leitura scales EMR-CL, EA-CL,
EE-CL, EOT-CL, EAu-CL, Ear-CL, Eam-CL, and EAS-L, firstly, the plausibility of the
models was investigated through confirmatory factor analysis (CFA). The Robust
Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS) estimator was used in this analysis. The
internal consistency of the scales was also verified based on McDonald’s alpha (o) and
Omega (o) coefficients, with values of .70 or above defined as adequate (Dunn et al.,
2014). Subsequently, to assess the invariance of configural, metric, and scalar measures
of the BAMA-Leitura scales for the gender, repetition history, and school year variables,
we used the Multigroup Confirmatory Factor Analysis (MGCFA). The plausibility
reference for the CFA and MGCFA models was based on the Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA; 90% confidence interval) and Standardized Root Mean Square
Residual (SMSR) values, with values < .08; Comparative Fit Index (CFI) and Tucker-
Lewis Index (TLI), with values > .90 (Brown, 2015). To assess the measurement
invariance, we calculated the ACFI from the difference between the CFI values of Model
2 (metric) and Model 1 (configural), in which the reference was .01. Upon verification of
the measurement invariance in the metric model, the scalar model was evaluated through
the difference between the CFl of Model 3 (scalar) and Model 2 (metric) (Cheung &
Rensvold, 2002).

To assess the associations between the EAC-CL with the gender, repetition
history, and school year variables, we verified the chi-square test values (y?).
Differentiation between groups was assessed through the value of adjusted residuals, AR
> 2.0 (p < .05). In the comparisons involving gender and history of repetition, the size of

the effect was verified using Phi (f). For the school year using Cramer’s V. In both
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measures, values close to 0 suggest a weak effect and close to 1 a strong effect (Field,
2009).

The indication of interpretation of the scores of the BAMA-Leitura EMR-CL, EA-
CL, EE-CL, EOT-CL, EAu-CL, Ear-CL, Eam-CL, and EAS-L scales was based on
percentile values, generated by the analysis of quartiles that accounted for 16 groups that
considered the set of students based on sex, repetition history and school year. This
procedure is indicated for sample data that show deviations from normality (Pasquali,
2019).

To corroborate this classification, the partial correlations between these scales and
two self-evaluation measures of performance, namely reading comprehension and
Portuguese, were assessed with the control of the three variables above. The interpretation
of the magnitude of the correlations was based on coefficients .29 or smaller, as weak;
between .30 and .49, moderate; .50 or greater, strong (Goss-Sampson, 2020).

For the EAC-L, the interpretation of the causal attribution for situations of success
and failure in reading comprehension, considering the causes of intelligence, effort, text
difficulty, and luck, linked to the locus, stability, and controllability psychological
dimensions, is based on the study by Ferraz et al. (submitted manuscript). Additionally,
the associations between the four causes and the aforementioned psychological
dimensions were evaluated using partial correlation analysis, controlling for sex,
repetition history, and school year. The items referring to the causes were transformed
into dummy variables to perform the correlation analysis. Each was categorized with a
value of 1 for other causes and 2 for the focused cause. To interpret the meaning of the
correlations in the items that assess the psychological dimensions, the following
attribution of values was applied to the labels, locus 1 = internal and 2 = external; stability,
1 = unstable and 2 = stable; and controllability, 1 = controllable and 2 = uncontrollable.

Results
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To fulfill the main aim of this study, Table 1 shows that the models tested from

the confirmatory factor analysis were plausible, except the EAS-L, in which only the CFI

achieved the pre-established value. Regarding the internal structure of the scales, only the

factors Performance Avoidance Goal (EMR-CL) and Time Organization (EOT-L) did not

present o and o coefficients classified as adequate. In turn, the Ear-CL Maladaptive Self-

reactions factor presented an o value less than .70. The other unifactorial scales and

factors of the BAMA-Leitura scales presented appropriate internal structure indices.
Table 1

Internal Structure and Internal Consistense of the BAMA-Leitura’ Scales

Scales RMSEA (CI 90%) SRMR TLI CFlI  Factor a ®
Learning Goal J5 .76
EMR-CL .06 (.05 - .06) 06 g8 9o  Performance-Approach Goal .71 .71
Performance-Avoidance
.60 .61
Goal
EA-CL .02 (.01-.02) .04 1 1 Unifactorial 89 .89
EE-CL .04 (.03-.05) .05 97 97 Unifactorial 85 .85
Time Organizations .66 .67
EOT-L .05 (.04 — .06) .05 95 .96 Procrastination 71 71
EAu-L .05 (.04 —.06) .05 98 .98 Unifactorial 82 .82
Positive Self-Reactions J3 74
Ear-CL 05 (.04 -.06) 05 96 .97 Negative Self-Reactions .69 .70
Eam-L .08 (.07 —.08) .08 91 .92 Unifactorial .83 .83
i Adaptative Help-Seeking NN
EAS-L 10(.09-.11) 09 86 .90 Maladaptative Help-Seeking .67 .70

Table 2 shows the results of the invariance models of the configural, metric, and scalar
measures for the BAMA-Leitura scales, according to the gender, repetition history, and
school year variables. For gender, the EA-CL, EE-CL, EOT-L, and EAu-CL presented
configural, metric, and scalar measurement invariance. The same occurred for repetition
history in the EMR-CL and EAS-CL and the school year in the EA-CL. Considering the
gender variable, in the EMR-CL, invariance was identified for the configural and metric
measures. In contrast, in the Ear-CL, Eam-CL, and EAS-L, only configural invariance
was found. Regarding the repetition history and school year, only the invariance of the

configural measure was verified for the EE-CL, EOT-L, EAu-CL, Ear-CL, and Eam-CL.
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This exact invariance was verified in the EA-CL for the repetition history and the EMR-

CL and EAS-L for the school year.



Table 2

Measurement Invariance Analysis via AFCMG for BAMA-Reading: Sex (Gender), Repetition History and School Year

Sex (gender) History of Repetiton School Year
EMR.c. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EMR.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EMR.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConfIn  .055 (.049-.060) .067 .902 915 - Conf In .058 (.052-.063) .069 .890 .904 - ConfIn .053 (.047-.059) .080 .906 .918
Met In .056 (.050-.061) .070 .899 .907 -.008 Met In .058 (.053-.064) 071 .887 .896 -.008 Met In .056 (.050-.061) .085 .897 .902 -.016
Esc In .060 (.055-.065) 071 .884 .888 -.019 Esc In .057 (.052-.062) .068 .892 .895 -.001 Esc In - - - - -
EAcL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EAcL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI EA.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConfIn  .000 (.000-.000) .043 1.000 1.000 - Conf In .000 (.000-.012) .044 1.002 1.000 - Conf In .000 (.000-.000) .059 1.011 1.000 -
Met In .000 (.000-.015) .047 1.000 1000 O Met In .029 (.023-.035) .051 .988 .989 -.011 Met In .023 (.011-.031) 071 .993 .993 -.007
Esc In .020 (.011-.027) .050 .995 .995 -.005 Esc In - - - - - Esc In .023 (.011-.031) 071 .993 .993 0
EE.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EE.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI EE.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConflIn  .038(.030-.044) .056 .976 .979 - Conf In .034 (.026-.041) .053 .981 .984 - Conf In .020 (.000-.031) .065 .994 .994 -
Met In .041 (.035-.048) .060 971 973 -.006 Met In .049 (.042-.055) .061 .961 .963 -.021 Met In .049 (.042-.056) .080 .960 .961 -.033
Esc In .046 (.040-.052) .061 .964 .964 -.009 Esc In - - - - - Esc In - - - - -
EOT.c. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EOT.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI EOT.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConflIn  .041 (.039-.060) .050 .958 .970 - Conf In .048 (.036-.060) .056 .954 .965 - Conf In .046 (.031-.059) .067 .955 .966 -
Met In .040 (.027-.051) .054 .961 .967 -.003 Met In .052 (.041-.063) .060 .946 .953 .012 Met In .055 (.043-.066) .079 .935 .940 -.026
Esc In .039 (.028-.050) .052 .962 .965 -.002 Esc In - - - - - Esc In - - - - -
EAuc.  RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EAU.cL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI EAUcL RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConfIn  .046 (0,033-0,059) .053 979 .984 - Conf In .038 (.022-.052) .049 .986 .990 - Conf In .026 (.000-.045) .057 .993 .995 -
Met In .044 (0,031-0,056) .056 .981 .983 -.001 Met In .057 (.046-.069) .060 .969 973 -17 Met In .050 (.037-.063) .074 976 977 -.018
Esc In .041 (0,028-0,053) .053 .984 .984 .001 Esc In - - - - - Esc In - - - - -
Ear.c. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI Earc. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI Ear.c. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConflIn  .047 (.034-.061) .054 .969 .978 - Conf In .039 (.024-.053) .050 .978 .984 - Conf In .033 (.000-.050) .059 .985 .989 -
Met In .058 (.047-.070) .066 .953 .960 -.018 Met In .051 (.039-.063) .058 .963 .969 -.015 Met In .049 (.035-.062) .075 .966 .969 -.02
Esc In - - - - - Esc In - - - - - Esc In - - - - -
Eam.c.  RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI Eam.c. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI Eam.c. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConfIn  .077 (.069-.086) .086 .903 921 - Conf In .075 (.066-.083) .084 .909 .926 - Conf In .063 (.054-.073) .087 .937 .949 -
Met In .100 (.092-.108) A11 .839 .853 -.068 Met In .089 (.081-.097) .094 872 .884 -.042 Met In .084 (.076-.092) .108 .891 .896 -.053
Esc In - - - - - Esc In - - - - - Esc In - - - - -
EAS.. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFlI ACFI EAS. RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI EAS._ RMSEA (CI) SRMR  TLI CFI ACFI
ConfIn  .092 (.082-0,102) .088 .882 911 - Conf In .093 (.083-.103) .089 .874 .905 - Conf In .094 (.083-.104) .096 .878 .908 -
Met In .093 (.083-0,102) .094 .879 .895 -.016 Met In .088 (.078-.097) .091 .888 .903 -.002 Met In .102 (.092-.111) 110 .856 .867 -.041
Esc In - - - - - Esc In .083 (.074-.092) .084 .899 .904 .001 Esc In - - - - -

Note. ACFI value highlighted in bold indicates the measurement invariance of the configural, metric and scalar type.
Note?. Upon reaching values of ACFI > .01, the calculation of the next category of measurement invariance was not performed.
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For the Causal Attribution for Reading Comprehension Scale (EAC-CL), the
effect of comparing its items with the gender, repetition history and school year variables
was analyzed. Regarding sex, the following results were found: Situation A (being
successful in reading comprehension), causes, 3°(3) =13.437 (p <.01), Cramer’s V=12
(differences identified in the intelligence and effort causes, both with AR = 2.9, and the
luck cause, with AR = 2.0); psychological dimensions, locus, 7?(1) = 2.055 (p = .15),
¢=.05; stability, y°(1) = 0.406 (p = .52), ¢=.02; and controllability, °(1) = 0.104 (p =
.75), ¢=.01. Situation B, (being unsuccessful in reading comprehension), causes, 7*(3)
=1.204 (p =.75), Cramer’s V = .04; psychological dimensions, locus, y%(1) =2.104 (p =
15), ¢=.05; stability, y%(1) = 3.794 (p = .05), ¢=.06 (AR = 1.9); and controllability,
7%(1) = 0.671 (p = .41), ¢=.03.

Comparison of the EAC-CL and repetition history resulted in: Situation A,
causes, y%(3) = 14.601 (p < .01), Cramer’s V = .13 (differences identified in the
intelligence, with AR= 2.7; text difficulty, AR = 2 .1; and luck causes, AR = 2.0);
psychological dimensions, locus, y?(1) = 6.377 (p = .01), ¢=.08 (AR = 2.5); stability,
2°(1) =4.146 (p = .04), 4= .07 (AR = 2.0); and controllability, y*(1) = 2.358 (p = .12),
¢=".05. Situation B, causes, y(3) = 5.141 (p = .16), Cramer’s V = .07; psychological
dimensions, locus, y?(1) = 1.002 (p = .32), ¢=.03; stability, (1) = 4.448 (p = .03),
#=.07 (AR = 2.1); and controllability, (1) = 0.147 (p =.70), ¢=.01.

For the group comparisons involving the school year and EAC-CL, in Situation
A, causes, %(9) = 16.236 (p = .06), Cramer’s V = .06; psychological dimensions, locus,
7’(3) = 4170 (p = .24), ¢=.07; stability, »(3) = 2.185 (p = .53), ¢=.05; and
controllability, »?(3) = 3.534 (p = .32), ¢= .06 were verified. For Situation B, the
following results were identified: causes, y?(9) = 21.897 (p < .01), Cramer’s V = .15,

related to intelligence with the 6™ year (AR = 2.8) and 9" year (AR = 3.0), text difficulty
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with the 6™ year (AR = 2.2), and luck with the 9" year (AR = 2.3); psychological
dimensions, locus, 3%(3) = 7.267 (p = .06), ¢=.09; stability, »%(3) = 13.905 (p < .01),
¢ =12, referring to the 6™ year (AR = 3.6) and 8" year (AR = 2.3); and controllability,
27(3) =5.930 (p = .11), ¢=.08.

Subsequently, four cut-off points were established through the analysis of
quartiles to propose a preliminary version of intragroup standardization for the BAMA-
Leitura scales, considering the gender, repetition history, and school year variables. This
proposal for the interpretation of the BAMA-Leitura is presented in Appendices 1, 2, 3,
and 4. The interpretation of the 24th percentile or below presupposes low self-regulation
for reading comprehension, taking into account the construct evaluated by each scale of
the BAMA-Leitura; between the 25th and the 49th percentiles, it was allocated medium-
low scores; between the 50th and 74th percentiles, medium-high scores; and for the 75th
percentile or above, there is high self-regulation in reading comprehension. The
classification proposed in Appendix 5 suggests an interpretation of the categories
indicated by the students in the EAC-CL.

Finally, we evaluated the correlations between the BAMA-Leitura and the
students’ self-evaluation of reading comprehension and Portuguese performance,
controlling for the sex (gender), repetition history, and school year variables. Table 3
shows that for the EMR-CL, EA-CL, EE-CL, EOT-CL, EAu-CL, Ear-CL, Eam-CL, and
EAS-L, all partial correlations were statistically significant, ranging from weak to
moderate magnitude. The positive direction of these relationships indicates that self-
regulation for reading comprehension increases along with the students’ self-evaluation
of performance (and vice versa). In contrast, the opposite was verified for associations in

the negative direction.
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Partial Correlation of BAMA-Reading with the Self-Assessment of Performance in Reading Comprehension and Portuguese Language

EMR.CL, EA.CL, EE.CL, EOT.CL, EAU.CL, Ear.CL, Eam.CL, and EAS..

EAC-CL Situation A

EAC-CL Situation B

S-ERC S-E Port | Causes S-ERC S-E Port Causes S-ERC S-E Port
EMR.cL Learning Goal 237 22 Inteligence 197 157 Inteligence =127 =17
EMR.cL Performance-Approach Goal 26" 23" Effort 07" .03 Effort .02 .05
EMR_c. Performance-Avoidance Goal =32 -.16™" Text difficult -19"™ -.10™ Text difficult .02 .02
EA c. Self-Efficacy A4 37 Luck -14™ -.14™ Luck .05 .04
EE.c. Strategies to read .35 27 Psychological S-ERC  S-EPort  Psychological S-ERC  S-E Port

Dimensions Dimensions

EOT.cL Time organization 31 207" Lécus 11 - 06 Lécus .08" .06
EOT.cL Procrastination -.18™" -.08" Stability .06* .04 Stability -.09™ -.04
EAU.cL 32 25" Controllability O I Sl BN K ol Controllability -.08" 07"
Ear.c. Positive Self-Reactions 307 28"
Ear.cL Negative Self-Reactions =21 -.14™
Eam.c. Self-Selection of the Physical .25 29"
Environment
EAS.. Adaptive Help-Seeking A7 22"
EAS.. Maladaptive Help-Seeking =14 -127

Note!. Reading comprehension performance self-evaluation scores (S-E RC): minimum = 0, maximum = 10; M = 7.38; SD = 1.62; Self-evaluation scores in Portuguese (S-R
Port): minimum = 0, maximum = 10; M = 7.44; SD = 1.53.
Note?. Values in bold indicate statistically significant correlations, *p < .05; **p < .01; ***p < .001.
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Regarding the EAC-CL, Table 3 indicates that the items in Situation A presented
more statistically significant correlations with the self-evaluation of performance in
reading comprehension and Portuguese compared to Situation B. When focusing on the
four causes of success in reading comprehension, the positive sign suggests that the
attribution of intelligence increases self-evaluation in both performance measures (and
vice versa). In contrast, for effort, this was verified only for reading comprehension. On
the other hand, the negative sign shows that the attribution of task difficulty and luck
decreases self-evaluation in both performance measures. In Situation B, the attribution of
intelligence to explain reading comprehension failure reduced performance self-
evaluation in both measures (and vice versa).

In the psychological dimensions of Situation A, the indication of control of the
cause attributed led to an increase in the self-evaluation in both performances and the
internal locus measures. In contrast, the cause classification as something stable was
linked to a decrease in the self-evaluation of reading comprehension (and vice versa). The
opposite interpretation was applied to the correlations that obtained statistical significance
in Situation B.

Discussion

BAMA-Leitura that were the subject of the investigation of the measurement
invariance for the sex, repetition history, and school year groups (EMR-CL, EA-CL, EE-
CL, EOT-L, EAu-L, Ear-CL, Eam-L, and EAS-L), it was decided to discuss the findings
achieved in this study separately. For the sample of Middle School students analyzed
here, the eight BAMA-Leitura scales presented invariance of the configural measure,
relative to the equivalence of the EMR-CL, EOT-L, Ear-CL, and EAS-L factors, the
unifactorial structures of the EA-CL, EE-CL, EAu-L, and Eam-L, as well as the number
of items in the models established by Cheung and Rensvold (2002). Metric invariance,

which assumes the equivalence of factor loadings between the groups, was observed
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between girls and boys in the EMR-CL, EA-CL, EE-CL, EOT-L, and EAu-CL, and
between students with and without a history of school year repetition in the EAS-CL, as
well as scalar invariance, which confers equality in the level of the latent trait in both
variables (Cheung & Rensvold, 2002).

Metric and scalar measurement invariances were not identified in any of the
BAMA-Leitura scales for the school years. This result makes it impossible to analyze the
group comparison to identify the functioning of SRL in each construct evaluated by the
BAMA-Leitura scales. However, it was recognized that AFCMG might not be the most
appropriate method to investigate the measurement invariance for groups containing more
than two categories, such as the school year (Kim et al.,, 2017). Therefore, the
performance of a new investigation is recommended, applying, for example, the Multiple
Indicators Multiple Causes (MIMIC) method to assess whether these results are repeated,
especially regarding the school year, which is characterized as a categorical and
continuous variable. Additionally, other invariance analysis procedures for groups
containing a disproportionate number of participants are recommended for the history of
repetition variable since the number of repeating students was lower than those who had
not repeated a school year (17.3%). From this perspective, an expansion of the sample is
also suggested to increase the representativeness of the groups (Rutkowski & Svetina,
2017).

Another way of proceeding with measurement invariance from the AFCMG
perspective is to investigate partial invariance, emphasizing scales that do not present the
metric and scalar type, to identify the characteristics of the items that tend to favor one
group to the detriment of another. Accordingly, the cultural issues present in the school
climate that involve gender roles (Vantieghem & van Houtte, 2015) can be considered,
as well as the stigma of school failure inherent in the phenomenon of repetition, combined

with the school’s criteria for making students repeat a year (if applied at any time or by
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continuous progression) (Ferraz et al., 2019), and to assess whether the particularities of
the functioning of SRL linked to the procedures that lead to the reading comprehension
exposed in the BAMA-Leitura items are, in fact, representative and accessible for
students in the initial and final grades of Middle School in public schools (American
Educational Research Association [AERA] et al., 2014).

Considering that this study showed that not all the BAMA-Leitura scales
presented measurement invariance in the sex, repetition history, and school year groups,
appendices 1 to 4 present an initial proposition for interpretation of the scores supported
by the percentile values that weigh the three variables. The classification into four groups,
involving the low, medium-low, medium-high, and high portions for reading
comprehension self-regulation are corroborated by a study conducted by Ferraz et al.
(manuscript prepared), which evaluated the effect of comparing the BAMA-Leitura
scales with the low and high performance of students in this cognitive-linguistic skill. The
researchers found a convergence between low proficiency in reading comprehension and
lower battery scores, and vice versa. Additionally, the present study showed that when
controlling for the variables sex, history of repetition, and school year, there are
relationships of weak and moderate magnitude between the BAMA-Leitura scales and
the self-assessment of the performance in reading comprehension and Portuguese. This
is consistent with Panadero et al. (2018) statements regarding the convergence between
the functioning of SRL and the ability of students to self-evaluate at school.

On the other hand, in the EAC-L, the results showed that gender, repetition
history, and school year have, to some extent, an effect on students’ beliefs of causal
attribution to situations of success and failure in reading comprehension, as indicated by
Garcia and Boruchovitch (2015), Graham (2020), Ferraz et al. (2019) and Miranda et al.
(2012). Specifically, it was evidenced that the attribution of the intelligence, effort, and

luck causes in the context of being a successful student in reading comprehension differed
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due to the gender variable, with this finding supported by the study by Ferraz et al. (2019),
which focused on general causal attributions for school performance.

Also, within the scope of success for reading comprehension, it was found that the
history of repetition acts differently in the attribution of the intelligence, text difficulty,
and luck causes. It was found that the perception of students who repeated or not a school
year can be different in the locus and stability psychological dimensions. This last result
alludes to the impact of successive experiences of failure on students’ motivation to
adhere to reading activities, which can have a negative impact on the development of
proficiency in reading comprehension. A drop in motivational quality is assumed when a
scenario is identified in which students classify their success as caused by an external
locus. Therefore, they do not give merit to their achievements; in failure situations,
distorted notions regarding the stability of the cause, assessed as immutable, reduce the
possibility of overcoming difficulties (Ferraz et al., 2019; Graham, 2020).

Also, concerning the condition of being successful, presented in Situation A of the
EAC-CL, the attribution of intelligence, text difficulty, and luck differed in the 6th and
9th years and the stability dimension in the 6th and 8th years. Miranda et al. (2012) found
distinctions in the contribution of causal attributions to school performance considering
education levels. In the present study, it is conjectured that something similar occurred
since the causal attributions differed at the beginning and the end of Middle School,
except for the 8th year, which is an intermediate year of this cycle. However, caution
should be taken with this type of assumption, as the research method used in both studies
was cross-sectional. Therefore the results represent isolated moments of each school year
and not a continuum that could be better evaluated in studies with longitudinal designs
(Stocher & Faria, 2018).

The proposed interpretation of the EAC-CL (Appendix 5) comes from the

research carried out by Ferraz et al. (submitted manuscript), which was theoretically
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based on frameworks that established and revised the theory of intrapersonal causal
attributions (Graham, 2020; Weiner, 2010), as well as tested in terms of existing
associations between causes and psychological dimensions, in which the more and less
adaptive beliefs were delimited. In addition, in this study, it was found that, on the one
hand, interpreting success in reading comprehension based on intelligence and effort and
classifying them as causes of internal locus contribute to an increase in the self-
assessment of performance and vice versa, with the opposite observed in the failure
situation. On the other hand, highlighting success in reading comprehension, explained
by the difficulty of the text and luck, can exempt students from responsibility and merit
for their achievements since, conceptually, these causal attributions include the
psychological dimensions of an external locus and are uncontrollable (Graham, 2020). In
turn, in the context of failure in this cognitive-linguistic skill, when attributed to
intelligence, it presented a reduction in the self-assessment of performance (and vice
versa). That said, the correlation coefficients between the EAC-CL and the self-
assessment of performance in reading comprehension and Portuguese seem to support the
interpretation of the threshold between the functional and dysfunctional in the responses
issued by students (Graham, 2020; Stocher & Faria, 2018; Weiner, 2010).

As final considerations, it should be emphasized that the results of this study
support the indication that comparisons between groups involving sex, repetition history,
and school year for the BAMA-Leitura scales should only be carried out through new
measurement invariance analyses. This warning extends to establishing procedures for
analyzing data from studies that propose to carry out this type of investigation (Cheung
& Lau, 2012; Kim et al., 2017; Rutkowski & Svetina, 2017). This care is a way to avoid
unfairness with those involved in psychological testing applied in the educational context
since the variables investigated here are part of the battery’s target audience (American

Educational Research Association [AERA] et al., 2014).
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Another point must be considered in the analysis of the measurement invariance
for the age variable since the target audience of the BAMA-Leitura is in pre-adolescence
and adolescence. It is conjectured that there are maturational differences in addition to
issues related to formal instruction in the functioning of SRL for reading comprehension,
concerning the specifics of psychological, cognitive, metacognitive, affective,
motivational, and environmental aspects (White & DiBenedetto, 2015). To make this
investigation viable in future research, it should be identified whether students have any
learning disorder or difficulty, as well as the application of instruments to assess
intelligence (e.g., verbal and numerical reasoning) in order to proceed correctly with the
sample selection and the inclusion of control variables in the data analysis.

Therefore, we recognized that the initial proposal for interpreting the scales,
despite the differences in scores regarding sex, repetition history, and school year, may
still contain the interference of metric and scalar type invariance. Therefore, new studies
with the BAMA-Leitura would also serve to evaluate the relevance of this proposal and,
in addition, to verify whether the structuring of intra-group standards is the most
appropriate procedure. If this is the case, it will be necessary to expand the sample of
students to other regions of Brazil.

Finally, formative measurements should be included in the investigation of the
relationship between the BAMA-Leitura and the self-evaluation of performance, as they
add additional information due to requiring students to undertake a more in-depth exercise
of reflection on the procedures adopted in their learning routine, not restricted to the final
result, which was addressed in the summative proposal applied in this study (Panadero et
al., 2018). In the case of the EAC-CL, further investigations are still needed to identify
the best data analysis techniques to assess its suitability. These considerations are
intended to formulate a research agenda with the BAMA-Leitura to make it consistent,

both in terms of the theoretical contribution of the constructs evaluated and in meeting
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the psychometric assumptions, which can also be a valuable and efficient tool from the
point of view of the practice.
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Classification of EMR-CL, E-CL, E-CL, ET-L, EAu-L, Eam-L, and EAS-L - 6th grade

6th g

rade

EMR-CL Learning Goal

EMR-CL Performance-Approach Goal

Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 23.00 24.50 22.00 24.00 25 11.00 11.00 13.00 11.00
50 25.00 27.00 26.00 27.00 50 16.00 13.00 15.00 13.00
75 28.50 30.00 29.00 29.50 75 19.00 16.00 17.00 17.00
EMR-CL Performance-Avoidance Goal EA-CL
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 9.50 8.00 10.00 8.00 25 49.50 53.00 50.00 51.50
50 10.00 10.00 12.00 10.00 50 62.00 59.00 62.00 60.00
75 14.50 12.00 15.00 13.00 75 67.50 67.50 66.00 64.00
EE-CL EAu-L
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 43.00 40.00 40.00 41.50 25 23.00 21.00 18.00 18.00
50 50.00 47.00 46.00 45.00 50 26.00 24.00 25.00 23.00
75 54.00 51.00 55.00 51.50 75 30.50 28.00 29.00 27.00
Eam-L EOT-L Time Organization
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 32.00 34.00 27.00 31.00 25 10.50 10.50 10.00 10.00
50 37.00 38.00 32.00 36.00 50 13.00 13.00 14.00 12.00
75 39.50 41.00 39.00 40.00 75 15.50 15.00 16.00 15.00
EOT-L Procrastination EAr-L Positive Self-Reactions
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 8.50 8.00 9.00 7.50 25 13.50 13.00 12.00 13.00
50 10.00 10.00 12.00 10.00 50 17.00 15.00 15.00 15.00
75 12.00 12.00 14.00 12.00 75 18.50 17.00 17.00 16.00
EAr-L Negative Self-Reactions EAS-L Adaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 6.50 6.00 6.00 6.00 25 16.50 18.00 19.00 18.00
50 8.00 8.00 9.00 7.00 50 20.00 20.00 22.00 21.00
75 10.50 9.00 10.00 10.00 75 23.00 23.00 23.00 23.00
EAS-L Maladaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 7.00 5.00 4.00 4.50
50 7.00 7.00 6.00 6.00
75 9.50 9.00 9.00 8.00

Legend. Fem/Rep = Female/Repeater; Fem/NReP =

Mal/NRep = Male/Non repeater.
Note. Female/Repeater, n = 13; Female/Non repeater, n = 101; Male/Repeater, n = 15; Male/Non repeater, n

= 114.

Female/Non repeater; Mal/Rep = Male/Repeater;
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Classification of EMR-CL, E-CL, E-CL, ET-L, EAu-L, Eam-L, and EAS-L - 7th grade

7°ano
EMR-CL Learning Goal EMR-CL Performance-Approach Goal
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 22.00 25.00 24.00 24.00 25 12.00 10.75 10.00 11.00
50 28.50 27.00 27.00 27.00 50 13.00 12.00 13.00 14.00
75 29.00 29.00 29.00 30.00 75 13.75 15.00 15.00 16.50
EMR-CL Performance-Avoidance Goal EA-CL
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 10.00 8.00 8.00 8.00 25 46.00 53.75 48.00 51.00
50 12.00 9.00 10.00 10.00 50 57.00 59.00 60.00 59.00
75 14.00 12.00 13.00 13.00 75 64.50 68.00 66.00 65.50
EE-CL EAu-L
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 36.00 41.00 35.00 38.00 25 20.00 21.75 18.00 20.00
50 44.50 47.00 46.00 44.00 50 22.00 24.00 24.00 24.00
75 55.25 53.00 53.00 50.00 75 30.00 29.00 28.00 29.00
Eam-L EOT-L Time Organization
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 32.25 35.75 29.00 33.00 25 8.75 10.00 9.00 9.50
50 37.50 39.50 36.00 38.00 50 11.50 12.00 11.00 12.00
75 43.25 42.00 41.00 42.00 75 15.75 15.00 16.00 13.50
EOT-L Procrastination EAr-L Positive Self-Reactions
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 8.25 7.00 8.00 8.00 25 12.25 13.00 11.00 13.00
50 10.50 9.00 10.00 10.00 50 15.00 15.00 14.00 15.00
75 12.75 13.00 13.00 12.00 75 17.00 17.00 17.00 17.00
EAr-L Negative Self-Reactions EAS-L Adaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 6.00 6.00 6.00 6.00 25 17.00 18.00 17.00 18.00
50 7.50 7.00 8.00 7.00 50 19.50 21.00 19.00 20.00
75 10.00 10.00 10.00 10.00 75 22.75 23.00 22.00 22.00
EAS-L Maladaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 4.00 5.00 4.00 4.00
50 5.00 6.00 6.00 6.00
75 9.75 8.25 7.00 8.00

Legend. Fem/Rep = Female/Repeater; Fem/NReP = Female/Non repeater; Mal/Rep = Male/Repeater;
Mal/NRep = Male/Non repeater.
Note. Female/Repeater, n = 16; Female/Non repeater, n = 114; Male/Repeater, n = 2; Male/Non repeater, n =

31.
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Classification of EMR-CL, E-CL, E-CL, ET-L, EAu-L, Eam-L, and EAS-L - 8th grade

8°ano
EMR-CL Learning Goal EMR-CL Performance-Approach Goal
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 19.75 23.00 20.00 23.00 25 11.00 10.00 9.00 10.00
50 23.50 26.00 24.00 26.00 50 12.00 12.00 12.00 13.00
75 28.50 29.00 27.75 29.00 75 16.25 15.00 14.75 16.00
EMR-CL Performance-Avoidance Goal EA-CL
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 9.00 8.00 8.25 8.00 25 43.75 50.00 40.75 48.00
50 12.00 10.00 11.00 10.00 50 48.00 57.00 51.50 56.00
75 13.00 12.00 13.75 12.00 75 60.00 63.00 56.00 60.25
EE-CL EAu-L
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 35.75 41.00 33.50 37.00 25 18.75 20.50 17.00 19.00
50 45.50 46.00 40.00 42.50 50 23.50 24.00 21.00 22.00
75 51.50 51.00 45.75 48.00 75 27.75 27.00 23.75 26.00
Eam-L EOT-L Time Organization
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 30.75 36.00 27.50 32.00 25 9.00 9.00 8.25 9.00
50 35.50 39.00 35.00 36.00 50 11.00 11.00 11.00 11.50
75 41.00 42.00 37.75 39.00 75 15.25 14.00 11.75 13.00
EOT-L Procrastination EAr-L Positive Self-Reactions
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 8.75 8.00 8.00 9.00 25 10.50 12.00 10.00 12.00
50 10.00 10.00 9.50 11.50 50 13.00 14.00 12.00 14.00
75 13.50 13.00 13.00 14.00 75 15.25 16.00 15.00 16.00
EAr-L Negative Self-Reactions EAS-L Adaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 9.00 6.00 7.25 6.00 25 15.00 17.00 14.00 16.00
50 9.50 8.00 9.00 7.50 50 17.00 20.00 16.00 19.00
75 11.00 10.00 10.00 10.00 75 22.25 22.00 20.50 22.00
EAS-L Maladaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 5.75 5.00 5.00 4.00
50 9.00 6.00 6.00 6.00
75 10.25 9.00 7.75 7.25

Legend. Fem/Rep = Female/Repeater; Fem/NReP = Female/Non repeater; Mal/Rep = Male/Repeater;
Mal/NRep = Male/Non repeater.
Note. Female/Repeater, n = 14; Female/Non repeater, n = 109; Male/Repeater, n = 24; Male/Non repeater, n

=110.
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Classification of EMR-CL, E-CL, E-CL, ET-L, EAu-L, Eam-L, and EAS-L - 9th grade

9°%ano
EMR-CL Learning Goal EMR-CL Performance-Approach Goal
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 22.25 23.50 22.00 23.75 25 8.25 10.00 10.00 9.00
50 25.20 26.00 27.00 26.50 50 11.00 12.00 13.00 13.00
75 28.00 29.00 29.00 29.00 75 13.00 15.00 15.00 15.25
EMR-CL Performance-Avoidance Goal EA-CL
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 8.00 8.00 10.00 8.00 25 40.25 49.50 44.00 50.00
50 10.00 10.00 12.00 10.00 50 53.50 56.00 53.00 56.00
75 12.75 12.00 13.00 11.00 75 59.00 61.00 63.00 63.00
EE-CL EAu-L
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 36.00 40.50 30.00 37.00 25 17.50 20.00 15.00 19.75
50 44.00 45.00 39.00 44.00 50 22.50 24.00 21.00 23.00
75 49.50 50.50 47.00 49.25 75 25.00 27.00 26.00 26.00
Eam-L EOT-L Time Organization
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 27.50 36.00 23.00 33.00 25 8.00 9.00 6.00 8.00
50 38.00 39.00 36.00 37.00 50 11.00 11.00 10.00 10.50
75 41.75 43.00 41.00 40.00 75 13.75 14.00 12.00 13.00
EOT-L Procrastination EAr-L Positive Self-Reactions
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 9.00 8.50 10.00 8.00 25 11.00 12.00 10.00 13.00
50 11.00 11.00 12.00 11.00 50 14.00 14.00 13.00 14.00
75 13.00 13.00 16.00 13.00 75 15.75 16.00 17.00 16.00
EAr-L Negative Self-Reactions EAS-L Adaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep | Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 7.00 6.00 5.00 6.00 25 15.00 16.00 12.00 16.75
50 8.00 8.00 8.00 8.00 50 19.00 20.00 16.00 19.00
75 10.75 10.00 10.00 9.00 75 21.50 23.00 22.00 22.00
EAS-L Maladaptative Help-Seeking
Percentiles | Fem/Rep Fem/NReP Mal/Rep Mal/NRep
25 5.25 4.00 6.00 5.00
50 7.00 6.00 6.00 6.00
75 8.00 9.00 8.00 8.25

Legend. Fem/Rep = Female/Repeater; Fem/NReP = Female/Non repeater; Mal/Rep = Male/Repeater;
Mal/NRep = Male/Non repeater.
Note. Female/Repeater, n = 24; Female/Non repeater, n = 77; Male/Repeater, n = 19; Male/Non repeater, n =

54,
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EAC-CL Situations A and B — Functional Classification

Causes Lécus Stability Controllability
Intelligence Internal Stable Uncontrollable
Effort Internal Instable Controllable
Task Difficult External Stable Uncontrollable
Luck External Instable Uncontrollable
EAC-CL Situations A and B — Dysfunctional Classification
Causes Lécus Stability Controllability
Inteligéncia External Instable Controllable
Effort External Stable Uncontrollable
Task Difficult Internal Instable Controllable
Luck Internal Stable Controllable

INTERPRETATION

e Adaptive attributional beliefs: all psychological dimensions fulfill the

prerequisites of functional classification.

o Maladaptive attributional beliefs, level 1: presentation of a psychological

dimension classified as dysfunctional.

e Maladaptive attributional beliefs, level 2: presentation of two psychological

dimensions classified as dysfunctional.

e Maladaptive attributional beliefs, level 3: presentation of two psychological

dimensions classified as dysfunctional.
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Modelo Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreensao de Leitura
O objetivo para testar este modelo foi verificar o funcionamento da ARA para a
compreensdo de leitura a partir da disposi¢do dos construtos selecionados com base na
proposta das dimensdes de Zimmerman e Risemberg (1997). Para a interpretacdo dos
resultados recorreu-se aos conceitos da reciprocidade triadica, do Modelo Ciclico de ARA

(Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1989, 2013) e do Modelo PLEA (Rosério, 2004).

Método
Participantes
Amostra composta por 829 estudantes do Ensino Fundamental Il provenientes de
cinco escolas publicas localizadas no interior de Sdo Paulo. As idades variaram entre 10
e 17 anos (M = 12,88; DP = 1,25), sendo que a maior parte dos alunos era do sexo

feminino (n = 431; 52,1%) e ndo possuiam historico de repeténcia (n = 686; 83,6%).

Instrumento
Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura
(BAMA-Leitura). Para testar o modelo utilizou-se a configuracdo da bateria apresentada

no Apéndice 5.

Procedimento de coleta de dados

A execucdo da recolha dos dados é descrita no topico Consideracdes Eticas
Gerais, referentes as etapas 3 e 4. Foram selecionados para a amostra os estudantes do
estado de Sdo Paulo, pois no momento da analise dos dados a coleta realizada no Rio

Grande do Sul n&o havia sido finalizada (Escola 7). Para os 920 protocolos aplicados os
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critérios de elegibilidade reportado no Artigo 9, os quais apoiaram a exclusdo de 91

participantes.

Procedimento de analise de dados

Softwares utilizados: Statistical Package for the Sciences (SPSS, versdo 22.0) e
Mplus (Muthén & Muthén, 2012). Verificou-se que os dados apresentavam desvio de
normalidade por meio do teste de Shapiro Will que apresentou p < 0,001. A investigacao
do modelo envolveu trés etapas.

Etapa 1. Aplicou-se a analise de correlacdo rho de Spearman (p) para avaliar as
relacBes entre as metas de realizacdo, a autoeficicia, as estratégias para leitura, a
organizacdo do tempo, a procrastinacdo, 0 automonitoramento, as autorreacdes
adaptativas e desadaptativas, o ambiente social, a facilidade e dificuldade para buscar
ajuda. A magnitude dos coeficientes de correlacdo foi interpretada com base nos seguintes
valores: igual/abaixo de 0,29, baixa; entre 0,30 e 0,49, moderada; igual/acima de 0,50,
alta (Goss-Sampson, 2020).

Etapa 1. Analise de correlacdo ponto bisseral para averiguar as relacdes existentes
entre as atribuicGes de causalidade intrapessoais para o éxito e fracasso em compreensdo
de leitura (causas e dimensdes psicoldgicas), as metas de realizacdo, a autoeficécia, as
estratégias para leitura, a organizacao do tempo, a procrastinacdo, o automonitoramento,
as autorreacdes adaptativas e desadaptativas, 0 ambiente social, a facilidade e dificuldade
para buscar ajuda. A verificacdo da magnitude dos valores das correlagdes também se
pautou em Goss-Sampson (2020). Para realizar esta analise, os itens da Escala
Atribuicdes de Causas para a Compreensdo de Leitura (EAC-CL), referentes a indicacado
das causas inteligéncia, esforgo, dificuldade do texto e sorte foram transformados em

variaveis dummies — categorizacdo dos grupos: 1 para outras causas e 2 para a causa
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focalizada. Para a interpretacdo da direcdo das correlacGes envolvendo as dimensdes
psicoldgicas consideraram-se os valores 1 = sim e 2 = ndo para o locus interno, a
estabilidade classificada como instavel e a controlabilidade como controlavel.

Etapa 3. Aplicacdo da modelagem por equaces estruturais exploratéria (MEEE),
que incorpora aspectos da analise fatorial exploratéria e da analise fatorial confirmatoria.
Portanto, a MEEE é menos restrita, pois permite cargas fatoriais cruzadas e informa a
adequacao dos modelos, fornecendo representaces mais realistas das estruturas testadas
(Toth-Kirdaly et al., 2017). Devido ao desvio de normalidade dos dados amostrais utilizou-
se nesta analise 0 método de estimacdo Weighted Least Square Mean and Variance
Adjusted (WLSMV) (Damasio & Dutra, 2017). Empregou-se o método de rotacdo bi-
geomin para gerar um modelo bifator, contendo um fator geral (autorregulacao) e fatores
especificos (construtos avaliados pela BAMA-Leitura). O bi-geomin permite a incidéncia
de correlacgdes entre os fatores (Muthén & Muthén, 2017).

Na analise foram indicados 16 fatores, sendo um referente ao fator geral e os
demais relativos as metas de realizacdo (meta aprender, meta performance-aproximacao
e meta performance-evitacdo), a autoeficacia, as atribui¢bes de causalidade intrapessoais
para o sucesso/fracasso em compreensdo de leitura, as estratégias para leitura, a
organizacdo do tempo, a procrastinacdo, ao automonitoramento, as autorreacdes
adaptativas e desadaptativas, a autosselecdo do ambiente fisico, a facilidade e dificuldade
para buscar ajuda. Visto que as causas das atribuicdes de causalidade avaliada pela EAC-
CL foram transformadas em varidveis dummies, foram excluidas desta analise a causa
sorte. Esta decisdo, ainda que possa ser considerada arbitraria, se fundamentou no menor
endosso pelos estudantes, tanto para a situacdo de éxito (n = 30) como de fracasso para a

compreensdo de leitura (n = 18).
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Para avaliar a plausibilidade do modelo pautou-se na razdo de x*/gl igual/menor
que 5 e nos seguintes indices de ajuste: Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA), com valores entre 0,05 e 0,10; Confirmatory Fit Index (CFI) e Tucker-Lewis
Index (TLI) com valores igual/acima de 0,80 (Mardco, 2014). Considerou-se como ponto
de corte para as cargas fatoriais, valores igual/superior a 0,20, relativa a metade do valor
considerado nos estudos de estrutura interna das escalas da BAMA-Leitura (cargas
fatoriais > 0,40), apresentados nos artigos 2 a 6, em vias de analisar 0 maior namero

possivel de conexdes entre os componentes da ARA a partir das cargas fatoriais cruzadas.

Resultados

A Tabela 5 mostra que a maior parte das correlagdes entre os construtos da
autorregulacéo para a compreensdo de leitura obtiveram significancia estatistica. Dentre
os valores de sentido positivo houve um maior quantitativo de correlacfes de moderada
magnitude. Também foram identificadas correlaces de forte e fraca magnitudes, sendo
que o valor mais alto foi verificado entre as estratégias para ler e o automonitoramento, e
0 indice mais baixo foi constatado entre a meta performance-aproximacdo e a
autosselecdo do ambiente fisico. A maioria das correlagdes de sentido negativo
apresentaram fraca magnitude, as quais se destacaram as relacdes entre a dificuldade por
buscar ajuda com as estratégias para a leitura e o automonitoramento. As correlacdes de
direcdo negativa e de moderada magnitude centralizaram-se na meta performance-
evitacdo, nas autorreacdes adaptativas, na autoeficacia, nas estratégias para leitura e no
automonitoramento e na correlacdo envolvendo as autorreacbes adaptativas e

desadaptativas.
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M DP 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1L.MA 327 050 -
2.MPA 2,18 060 0,387
3.MPE 217 056 -0,28" -0,197
4.EFIC 272 050 055" 0477 047
5.EST 262 050 0417 0417 037 0,68
6.TEM 234 066 0357 0437 0,297 0,56 0,64
7.PRO 211 066 -0,09" -0,09" 0,397 -0,23"" 0,177 -0,24™
8.MON 263 060 046" 0417 0,34 0,66 0,74 066" -0,16™"
9.R+ 285 061 0477 0417 -0,387 0,607 051"  049™ -0,177" 0,607
10.R- 205 067 -0,10" -0,03 0,51 -0,28"" -0,20™  -0,22"" 0,46™  -0,20"" -0,31™
11.AMB 306 052 039" 0217 -0,28™ 0,417 039™ 033" -015"" 046™ 042 -0,16™
12.FacA 324 070 028 0277 -0,207 0,38 042" 035" -008" 044™ 046" -0,107 0317
13.DacA 2,19 083 -0,09" 0,05 0,34™ -0,19"" -0,07" -0,05 0,26™  -0,07" -0,11"  0,33™  -0,01 -0,17 -

Legenda. MA = Meta Aprender; MPA = Meta Performance-Aproximacdo; MPE = Meta Performance-Evitacdo; EFIC = Autoeficacia; EST = Estratégias para Leitura; TEM =
Organizacdo do Tempo; PRO = Procrastinagdo; Mon = Automonitoramento; R+ = Autorreagdes Positivas; R- = AutorreacGes Negativas; AMB = Ambiente Fisico; FacA =
Facilidade para Obter Ajuda; DacA = Dificuldade para Obter Ajuda.
Notal. Valores em negrito indicam correlacdes estatisticamente significativas, *** p < 0,001; ** p < 0,01; *p < 0,05.



312

Na Tabela 6 séo expostas as correlacfes entre as atribuicdes causais intrapessoais
para as situacdes de sucesso e fracasso em compreensdo de leitura e os demais construtos
que integram a ARA direcionada a essa habilidade cognitivo-linguistica. Em ambas as
situacOes, as correlacdes que tiveram significancia estatistica foram de fraca magnitude.
Com base no valor conferido as variaveis das atribuigcdes causais inseridas na analise (sim
= 1 e ndo = 2), tanto nas situacdes de sucesso como de fracasso em compreensdo de
leitura, as correlagbes de direcdo negativa indicaram que a atribuicdo as causas
inteligéncia, esforco e dificuldade da tarefa, bem como as dimensdes psicoldgicas l6cus
(interno), estabilidade (instavel) e controlabilidade (controlavel) convergem com o0s
construtos da ARA (e vice-versa), enquanto que as relagdes de direcdo positiva entre 0s
componentes das atribui¢cdes de causalidade intrapessoais divergem com os construtos da

ARA (e vice-versa).
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AtribuigBes causais intrapessoais para o sucesso em compreensdo de leitura

Variavel (N) MA MPA MPE EFIC EST TEM PRO MON R+ R- AMB FacA DacA
Int (75) -0,05 -0,10™ 0,16™ -0,18™ -0,09™ -0,08" 0,06 -0,03 -0,03 0,13™ -0,04 0,20 0,09™
Esf (624) -0,14™ -0,04 0,16™ -0,13™ -0,14™ -0,14™ 0,14™ -0,20™ -0,27" 0,14™ -0,19™ -0,24™ 0,08"
DT (100) 0,12 0,10 -0,26™" 0,21 0,17 0,16™ -0,18™ 0,20 0,27 -0,20™ 0,17 0,23™ -0,13"™
Lint (743) -0,12™ -0,07" 0,13™ -0,17 -0,13™ -0,12™ 0,09™ -0,13™ -0,16™ 0,06 -0,14™ -0,14™ 0,05
Eins (596) 0,11 0,11 -0,16™ 0,15™ 0,09™ 0,07" -0,09™ 0,06 0,10™ -0,08" 0,01 0,01 -0,01
Ccont (674) -0,17 -0,11™ 0,19™ -0,20™" -0,16™" -0,12™" 0,09 -0,18™ -0,23™" 0,14™ -0,12"™" -0,20™" 0,14™
AtribuigBes causais intrapessoais para o fracasso em compreensdo de leitura

Variavel (N) MA MPA MPE EFIC EST TEM PRO MON R+ R- AMB FacA DacA
Int (49) 0,19™ 0,09™ -0,15™ 0,15™ 0,117 0,10™ -0,03 0,117 0,15™ -0,12" 0,18™ 0,13 -0,12™
Esf (497) -0,08™ 0,03 0,06 -0,09™ -0,01 0,02 -0,02 -0,03 -0,04 0,117 -0,04 -0,02 0,12™
DT (265) -0,02 -0,07" 0,03 0,02 -0,04 -0,05 0,05 -0,03 -0,03 -0,04 -0,07" -0,04 -0,05
Lint (542) 0,02 0,04 -0,05 0,04 0,03 0,05 -0,06 0,05 0,04 -0,05 0,04 0,04 -0,06
Eins (738) -0,03 0,03 0,11" -0,05 -0,07" -0,05 0,04 -0,08" -0,04 0,06 -0,11™ -0,01 0,04
Ccont (543) -0,06 0,06 0,10™ -0,12™" -0,10" -0,11™ 0,03 -0,09™ -0,10™ 0,12 -0,05 -0,04 0,09"

Legenda. MA = Meta Aprender; MPA = Meta Performance-Aproxima¢do; MPE = Meta Performance-Evitacdo; EFIC = Autoeficdcia; EST = Estratégias para
Leitura; TEM = Organizacdo do Tempo; PRO = Procrastinagdo; Mon = Automonitoramento; R+ = Autorreagdes Positivas; R- = Autorreacdes Negativas; AMB =
Ambiente Fisico; FacA = Facilidade para Obter Ajuda; DacA = Dificuldade para Obter Ajuda; Int = Causa Inteligéncia; Esf = Causa Esforco; DT = Causa
Dificuldade da Tarefa; Lint = Lécus interno; Eins = Estabilidade instavel; Ccont = Controlabilidade controlavel.

Notal. Interpretacdo do sentido das correlagfes baseadas na classificagdo das varidveis categéricas: sim = 1, 2 = ndo.
Nota?. Valores em negrito indicam correlaces estatisticamente significativas, *** p < 0,001; ** p < 0,01; *p < 0,05.
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Na sequéncia a Tabela 7 apresenta as cargas fatoriais do Modelo Multidimensional da
Autorregulagdo para a Compreensdo de Leitura (MMACL). Este modelo apresentou y%/gl =
1,21, RMSEA =0,02 (IC 0,01 - 0,02), CFl e TLI =0,97. Esses valores indicam que a estrutura
do MMACL contendo um fator geral e 15 fatores especificos é adequada.

Tabela 7

Autorregulacdo para Compreensdo de Leitura: Modelagem por Equacdes Estruturais

Exploratoria Bifator

FG F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 F11 F12 F13 F14 F15
1 0,44 -006 042 -0,05 0,05 0,01 0,01 -0,07 0,08 0,07 0,03 -0,07 0,05 0,06 -0,02 0,09
2 -0,29 0,10 -0,06 0,10 -0,06 0,04 0,46 0,06 -0,01 -0,01 0,04 -0,04 -0,02 -0,03 0,09 -0,01
3 0,33 0,57 -0,03  -0,01 -002  -021 0,06 -0,03 0,03 0,07 -0,03 0,01 -0,13 0,07 0,01 0,05
4 0,46 0,02 0,30 0,02 -0,01 0,02 -0,01 0,02 0,21 0,05 0,02 -0,04 0,06 -0,01 0,12 -0,04
5 0,50 0,13 -0,02  -0,06 -012 -005 -0,11 -001 016 -0,05 0,01 0,04 -0,01 0,03 0,01 -0,06
6 0,27 -007 037 0,06 0,08 -0,02  -0,02 0,13 -0,13 0,04 -0,01 -0,01 -0,01 0,03 -0,01 -0,06
7 0,30 0,01 0,42 -0,01 0,07 -0,03  -0,02 0,10 -0,02 0,01 0,02 -0,06 -0,07 -0,03 -0,09 0,04
8 0,50 0,02 0,05 -0,07 0,04 -0,09  -0,09 0,01 -0,03 -0,12 -0,02 -0,01 0,24 0,10 -0,02 -0,12
9 0,43 0,47 0,04 -0,03 -0,05 0,04 0,10 -003  -004 004 -0,04 0,06 -0,03 0,04 0,12 0,01
10 -0,41 0,07 0,06 -0,10 0,05 0,01 0,32 -0,03 0,03 0,09 0,05 -0,05 -0,14 -0,04 0,04 0,01
11 0,33 0,47 -0,08  -0,10 0,05 0,01 0,13 -0,05 0,06 -0,02 0,02 0,03 -0,02 -0,05 0,27 0,01
12 -0,47 0,11 0,06 0,30 -0,19 0,10 0,05 -001  -013 0,08 0,08 0,01 0,06 0,01 -0,09 -0,09
13 0,28 0,61 0,15 0,07 -0,10  -0,09 0,02 0,02 0,04 0,06 -0,05 -0,02 -0,01 0,01 -0,03 0,03
14 0,29 0,17 0,45 0,02 -0,06 0,03 0,08 0,01 -0,03 0,01 0,05 0,01 0,07 -0,01 0,03 -0,17
15 -0,03 0,11 0,02 0,12 0,05 -0,04 0,39 0,11 -0,03 0,01 -0,05 -0,09 -0,05 0,05 -0,05 -0,01
16 0,54 0,02 0,38 -0,01 -001  -006 -0,01 0,10 0,12 -0,03 0,01 -0,04 -0,03 -0,04 0,05 -0,06
17 0,36 0,22 0,12 -0,05 -0,01 0,05 0,29 -004  -004  -0,04 0,02 0,01 -0,04 0,08 0,18 -0,10
18 -0,20 0,03 0,09 0,06 0,10 0,10 0,57 -0,02  -004  -0,04 0,03 -0,03 0,12 0,03 0,01 0,02
19 0,54 0,01 0,53 0,01 -001 0,01 0,05 -001 0,01 -0,02 0,01 -0,01 0,10 -0,02 -0,03 0,01
20 0,57 0,07 0,53 0,01 -0,07  -0,07  -0,02 0,04 0,03 -0,06 -0,02 0,05 0,04 0,01 0,06 -0,03
21 0,63 0,03 0,02 0,03 -0,17  -005 -0,15 -0,06 0,01 0,01 -0,06 -0,10 -0,05 -0,11 -0,02 0,01
22 0,64 0,07 0,06 0,08 -0,19 0,01 -0,01 -0,03  -0,01 0,04 -0,01 -0,06 -0,07 0,03 -0,03 0,01
23 0,55 0,05 -0,01  -0,04 -0,14 0,02 0,09 0,05 -0,11 0,01 -0,01 -0,04 -0,12 -0,01 0,04 -0,08
24 0,58 0,02 -012  -0,30 0,26 -0,03 014 -0,01 0,06 -0,05 0,02 0,02 -0,04 -0,06 0,14 0,04
25 0,57 -0,08 -004 0,01 -0,02  -0,05 011 0,01 -0,03 0,04 0,09 0,07 0,08 -0,02 -0,03 0,03
26 0,58 0,03 0,01 0,09 0,01 0,05 -0,03 -0,01  -0,03 0,01 0,01 0,03 -0,01 -0,11 -0,01 0,06
27 0,66 -0,03 0,05 -0,01 0,02 -0,09 0,01 -0,04  -0,02 0,01 0,04 -0,07 0,01 -0,06 -0,11 -0,09
28 0,54 -0,14  -004 0,07 0,11 -0,05 0,08 0,01 -0,20 0,06 -0,08 -0,02 -0,07 -0,08 -0,01 -0,01
29 0,47 -0,07 0,08 0,01 0,50 -0,13 0,03 0,01 -0,05 -0,01 -0,02 0,04 -0,06 -0,05 -0,02 -0,07
30 0,60 0,02 -0,01  -0,01 0,01 -0,02 0,05 -0,05  -0,04 0,03 -0,01 -0,04 -0,03 -0,07 0,01 0,03
31 0,56 -0,06 0,10 0,04 0,01 -0,11  -0,01 -001 041 0,03 -0,06 0,01 -0,13 -0,03 0,03 -0,01
32 0,62 -0,04 0,04 0,01 -001  -014 -0,01 -0,04  -0,15 0,01 -0,06 -0,07 -0,08 -0,07 -0,11 -0,04
33 0,48 -0,03 0,01 0,02 -0,14 0,01 0,02 0,01 -0,17 0,02 0,03 -0,04 -0,15 0,07 -0,06 -0,02
34 0,50 -0,09 -003 -0,03 0,01 0,01 0,04 -0,05 0,10 0,09 0,26 -0,08 -0,18 0,01 0,15 -0,03
35 0,57 -0,06 0,08 -0,07 -0,14  -0,04  -0,06 0,04 -0,04 0,01 0,01 0,06 -0,15 -0,13 0,01 0,04
36 0,58 -0,11 0,04 0,02 0,01 -0,02 0,10 0,01 0,18 -0,01 -0,05 0,01 -0,19 -0,14 -0,07 0,05
37 0,41 -0,07 0,01 -0,01 -0,02  -0,07 0,05 -0,06  -0,07 0,02 0,52 0,01 -0,05 0,01 0,05 -0,01
38 0,61 -0,04 -0,02 0,04 -004 -010 -0,04 -009 -021 -0,03 0,11 -0,03 -0,05 -0,09 -0,01 0,01
39 0,51 0,10 -0,01 0,08 -0,16  -0,08  -0,12 -0,04  -0,12 0,02 0,01 0,06 0,04 -0,16 0,01 -0,02
40 0,60 -0,01 0,09 0,03 -0,09 0,05 -0,11 -0,03  -0,11 0,03 -0,03 0,01 0,01 -0,11 -0,04 0,04
41 0,59 -0,15  -0,04 0,09 -005 011 0,01 -0,03 0,02 0,03 -0,09 0,01 -0,07 0,03 0,02 -0,07
42 0,54 -0,06 -0,18  -0,04 -0,08 0,14 0,17 0,02 0,05 0,01 0,06 0,01 0,23 -0,01 -0,15 -0,02
43 0,55 -0,08 0,01 0,03 0,03 0,01 0,02 0,01 -0,02 -0,07 -0,01 0,05 0,26 0,05 -0,21 0,02
44 0,32 -0,01  -0,09 0,07 0,04 0,03 0,13 0,15 0,09 -0,02 0,15 0,03 -0,12 -0,04 -0,03 0,03
45 0,45 0,14 -0,12 0,03 -013 0,33 -0,01 -0,05 0,06 -0,01 0,02 0,06 -0,13 -0,01 -0,15 -0,10
46 0,54 0,06 -0,03  -0,01 -0,10 0,07 0,02 0,01 0,49 -0,01 0,01 0,02 -0,13 -0,02 -0,22 0,04
47 0,54 0,04 0,05 0,13 -0,01 0,01 -0,11 -0,05  -0,03 0,06 -0,05 0,03 -0,01 0,07 -0,14 0,10
48 0,45 -0,06  -0,05 -0,07 -0,06 0,50 -0,01 -0,05 0,01 -0,02 -0,10 0,03 -0,04 0,15 0,08 -0,10
49 0,58 -0,08  -0,00  -0,06 -0,05 0,38 -0,04  -0,06 0,02 0,01 -0,09 0,01 0,01 0,14 -0,06 -0,06
50 0,46 0,06 -0,11  -0,02 -0,07 0,23 0,10 -0,06 0,21 0,04 -0,02 -0,04 0,02 -0,03 -0,11 0,01
51 0,50 -0,03  -0,03 0,03 -0,04 0,15 0,02 -010 0,13 0,05 0,04 0,01 -0,01 0,15 -0,12 0,01
52 0,44 -0,03 0,04 0,02 0,07 -0,02  -0,01 -0,02 0,60 -0,01 -0,01 -0,01 -0,05 0,08 -0,07 -0,01
53 0,51 -0,03  -0,02 0,10 0,05 0,15 -0,09 0,04 0,13 0,09 -0,08 -0,08 0,11 0,06 -0,25 0,05
54 0,50 0,06 -0,10 0,01 0,13 0,06 -0,17 0,02 -0,12 0,05 -0,11 0,02 0,01 0,01 -0,12 -0,04
55 0,50 0,04 -0,15  -0,04 0,20 0,23 -0,01 0,01 -0,05 0,10 0,02 -0,06 0,08 0,03 -0,03 -0,08
56 0,43 -0,03 0,02 -0,05 0,56 -0,06  -0,01 0,04 0,01 0,03 -0,04 0,01 -0,04 0,05 -0,11 -0,02
57 0,33 0,03 -0,01 0,01 0,06 0,31 -0,05 0,04 -0,07 0,04 0,07 -0,06 0,01 0,08 -0,09 -0,15
58 0,41 0,07 -0,11 0,01 0,16 0,24 -0,01 0,01 0,12 0,09 0,10 0,02 0,01 0,04 0,01 -0,10
59.1 -0,24 -0,04  -0,08 0,66 -001  -006 -004 -006 0,10 0,01 -0,03 -0,06 0,02 -0,05 0,12 0,01
60.2 -0,16 0,01 -0,09 0,65 0,01 0,04 0,04 -0,01 0,04 -0,01 0,01 -0,02 -0,01 -0,11 0,15 -0,04
61.3 0,57 0,12 -0,08  -0,20 0,08 0,17 0,05 -0,01 0,02 -0,01 0,03 0,06 0,04 -0,14 0,08 -0,03
62.4 -0,28 -0,04  -0,04 057 0,05 -0,10 0,07 0,02 -0,05 -0,01 0,04 -0,01 -0,05 -0,01 -0,01 0,02
63.5 0,57 0,01 -0,05 -0,38 0,22 0,12 0,21 0,01 0,10 0,01 -0,02 -0,03 0,01 -0,11 0,15 0,05
64.6 0,50 0,07 0,07 0,09 0,02 0,18 -0,04 0,03 0,01 0,03 -0,03 0,06 0,13 -0,02 -0,09 -0,03
65.7 -0,07 -0,04 0,01 0,52 -0,07 0,08 -0,03 0,01 0,04 0,05 -0,02 -0,03 0,01 0,02 0,07 0,03

66.8 0,42 0,16 -0,04 0,07 0,16 0,06 0,09 -001 011 0,02 0,05 -0,02 0,07 -0,08 -0,01 -0,01



67.9
68.10

115
116
117
118
119
120

0,39
-0,18
0,56
0,65
0,54
0,54
0,54
0,58
0,55
0,48
0,51
-0,32
0,21
-0,33
0,06
-0,12
-0,18
0,60
-0,08
0,26
-0,46
0,67

-0,33
0,49
0,32

0,41

0,04
0,01
-0,04
0,02
-0,02
-0,06
-0,01
0,03
0,10
0,03
-0,01
-0,01
-0,01
-0,09
0,07
0,08
-0,10
-0,04
0,04
0,01
0,01
-0,02
0,06
0,04
0,08
0,06
0,01
-0,01
-0,02
0,02
0,01
0,01
-0,04
-0,02
-0,05
-0,01
-0,01
-0,08
-0,04
-0,02
0,08
0,05
0,05
0,01
0,05
0,03
-0,03
0,01
-0,15
0,04
0,03
031
-0,02
-0,11

0,02
0,01
0,06
0,15
-0,05
-0,17
0,10
0,06
0,06
0,01
0,12
0,05
0,04
0,01
-0,02
0,04
0,05
0,08
0,09
0,07
013
0,07
0,06
-0,02
-0,02
0,02
0,03
-0,04
-0,02
-0,04
0,02
0,01
0,03
-0,05
0,02
0,07
0,06
-0,04
0,08
-0,05
-0,05
-0,08
0,02
-0,06
-0,12
-0,08
-0,01
0,01
0,14
0,02
-0,14
0,03
-0,04
0,01

-0,13
0,47
0,08
-0,03
0,01
0,05
0,01
0,06
0,10
0,02
-0,04
0,04
-0,08
-0,04

-0,01

0,19

0,01

0,42

-0,01

-0,03

0,03

0,03
-0,06
0,04
0,17
-0,02
0,01
0,13
0,07
0,42
0,12
0,01
-0,08
-0,17
0,01
0,03
-0,23
-0,05
0,01
0,11
-0,03
0,15
0,02
0,17
-0,15
0,13
-0,10
-0,09
0,16
-0,02
0,03
-0,08
0,02
0,03
0,06
-0,01
-0,03
-0,05
0,17
-0,01
-0,02
0,01
-0,02
0,08
-0,03
0,01
-0,10
0,06
0,01
-0,03
-0,02
-0,03
0,11
0,01
-0,07

0,44
-0,05
0,50
0,08
055
027
0,16
0,08
0,03
-0,03
032
014
-0,10
-0,02
-0,05
-0,05
-0,04
-0,02
-0,02
0,02
0,08
-0,07
0,02
0,02
-0,02
-0,03
0,02
-0,01
-0,06
0,01
0,01
0,03
-0,05
011
-0,02
011
0,09
-0,04
0,02
-0,01
-0,06
0,01
0,05
0,01
0,01
-0,03
-0,02
011
0,25
-0,03
-0,13
-0,02
0,01
-0,01

0,07
0,11
0,03
-0,10
0,01
0,13
0,07
-0,10
-0,04
0,02
0,04
0,06
-0,05
0,29
-0,05
0,21
0,12
0,05
0,39
0,08
0,22
0,02
0,35
-0,02
-0,01
0,04
-0,05
-0,04
0,02
0,01
0,01
0,03
0,03
0,05
0,02
-0,03
-0,09
-0,02
0,03
0,37
0,58
0,47
0,04
-0,07
-0,05
-0,04
0,04
0,11
0,33
-0,03
-0,09
-0,39
0,05
0,15

-0,04
-0,02
-0,01
-0,02
0,01
0,02
0,01
0,03
-0,07
-0,02
0,06
-0,03
-0,04
0,04
-0,02
-0,09
0,01
-0,03
0,04
-0,09
-0,03
0,02
0,01
0,03
0,04
0,04
0,23
0,22
0,40
0,48
0,75
0,60
0,60
0,50
0,55
0,68
0,24
0,10
-0,07
0,01
0,01
0,04
0,01
0,07
0,07
0,03
0,01
0,03
0,01
-0,02
-0,04
0,25
-0,02
-0,09

0,01
0,02
-0,05
-0,06
-0,01
0,02
0,15
0,01
0,01
0,56
-0,04
-0,01
0,03
0,03
0,02
-0,05
-0,04
-0,04
-0,10
-0,02
0,02
-0,04
0,01
0,05
0,02
-0,01
-0,08
-0,02
0,05
-0,03
-0,01
0,02
-0,06
0,06
0,01
0,01
-0,01
0,06
0,03
0,04
-0,02
0,03
0,04
0,05
0,05
-0,01
-0,19
-0,03
0,04
0,01
-0,02
-0,05
-0,01
-0,01

0,01
-0,04
-0,08
-0,03
-0,04
0,01
-0,05
0,01
-0,01
0,03
-0,01
0,26
0,01
0,28
-0,03
0,12
0,12
-0,13
-0,02
-0,06
0,02
-0,08
-0,03
-0,08
-0,10
-0,10
0,07
0,03
0,05
0,01
-0,10
-0,09
0,01
0,02
0,08
-0,01
0,02
0,06
-0,08
0,01
0,05
-0,03
-0,04
-0,01
0,01
0,01
-0,07
-0,13
-0,81
1,09
-0,76
-0,28
0,06
0,06

-0,02
-0,09
-0,01
0,01
0,02
0,05
0,04
0,01
-0,09
0,05
0,03
-0,01
-0,05
-0,02
0,09
0,13
0,09
-0,04
-0,02
0,40
0,01
-0,01
0,02
-0,04
0,01
0,01
0,04
-0,02
-0,02
0,01
0,02
-0,06
-0,01
-0,06
0,01
0,02
0,03
0,02
0,33
-0,52
-0,28
-0,43
0,31
0,69
0,60
0,63
0,18
0,12
-0,03
-0,01
0,09
0,04
-0,01
0,01

-0,01
-0,01
-0,02
0,01
0,01
0,05
0,01
0,07
0,01
0,04
-0,05
0,01
0,12
0,12
0,23
0,22
0,33
0,03
0,06
0,09
0,04
0,03
0,12
0,02
0,04
-0,03
0,01
0,07
-0,01
-0,04
0,02
0,01
0,06
-0,01
-0,03
0,01
0,01
0,10
0,08
-0,01
-0,01
0,03
0,08
-0,01
-0,02
-0,03
-0,01
-0,12
0,05
0,02
-0,06
-0,34
1,04
-0,94

-0,01
-0,01
0,03
0,17
-0,04
0,15
0,28
0,18
0,04
0,01
-0,11
-0,03
-0,05
0,06
0,08
0,09
0,01
0,41
-0,05
-0,05
-0,29
0,28
-0,29
0,22
-0,41
0,33
0,05
-0,06
0,09
0,01
-0,05
-0,05
0,02
0,05
0,06
-0,04
0,01
0,05
-0,01
-0,02
0,05
0,07
-0,03
0,04
0,06
0,03
0,01
-0,09
-0,01
-0,04
0,06
0,02
-0,01
0,01

-0,04
0,08
0,01
-0,01
-0,01
-0,15
-0,03
0,10
0,01
-0,01
0,05
-0,06
-0,09
-0,12
-0,02
-0,09
0,03
-0,02
0,09
0,26
-0,02
-0,01
-0,02
0,01
0,04
-0,01
0,24
-0,01
0,12
0,04
-0,14
-0,09
0,01
0,09
0,07
-0,03
0,22
0,13
0,40
0,16
0,31
0,34
0,41
0,07
0,14
0,02
0,45
0,34
0,02
-0,02
0,01
-0,04
0,01
-0,01

0,24
0,02
0,17
-0,02
0,20
0,01
-0,04
-0,05
-0,02
0,03
0,08
-0,06
-0,05
-0,16
-0,01
-0,07
-0,12
-0,02
-0,06
0,12
-0,04
0,13
-0,02
0,17
-0,03
0,18
0,36
0,11
0,01
0,07
-0,20
-0,13
-0,09
0,12
0,03
0,04
0,37
0,23

-0,03
0,03
-0,01
0,01
-0,01
-0,06
-0,01
-0,15
-0,11
-0,03
0,01
0,04
-0,05
0,02
0,01

0,02
0,08
0,11
0,12
0,09
0,01
0,10
0,14
-0,06
-0,06
0,06
0,12
-0,05
0,04
0,06
-0,04
0,05
0,06
-0,03
0,03
-0,03
-0,01
-0,02
-0,10
0,01
-0,01
0,10
0,19
0,61
0,53
0,12
-0,01
0,07
-0,27
-0,30
-0,06
0,01
-0,03
0,02
0,01
-0,05
0,01
0,05
-0,01
-0,04
-0,02
0,06
-0,06
-0,01
-0,01
0,03
-0,05
-0,02
0,02

Nota. As cargas fatoriais acima de 0,20 foram destacadas em negrito.
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A Tabela 7 mostra que o Fator Geral do MMACL agrupou itens que representam todos

0S componentes da autorregulacdo para a compreensao de leitura. Portanto, neste fator estdo

dispostos os itens da dimensdo motivacdo — metas de realizacdo e autoeficicia. Quanto a

motivacdo prospectiva, todos os itens das atribuicdes de causalidade intrapessoais para o

sucesso em compreensdo de leitura agruparam no Fator Geral. Em contrapartida, para as

atribuicoes de causalidade intrapessoais para o fracasso apenas a causa inteligéncia apresentou

carga fatorial acima de 0,20. A dimensdo método foi representada no Fator Geral por todos os

itens das estrategias para leitura. Na dimenséo gerenciamento do tempo aparecem todos os itens

da organizacdo do tempo e a procrastinacdo é representada apenas por um item, cuja carga

fatorial € negativa. A dimensdo comportamento autopercebido compde o modelo por meio de
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todos os itens do automonitoramento para a leitura e das autorreagOes adaptativas e
desadaptativas (excecdo do item 85, com carga fatorial < 0,20). Todos os itens da dimensao
ambiente fisico, que alude a autosselecdo dos espacos e dispositivos para 0 acesso a leitura
carregaram no Fator Geral. Por Gltimo, na dimensdo ambiente social, constam todos os itens da
facilidade para buscar ajuda. No que se refere a dificuldade para buscar ajuda somente um item
carregou no Fator Geral com carga fatorial negativa.

Os fatores 1, 2, 9 e 11 foram compostos por itens de motivacao para a compreenséo de
leitura. No Fator 1 carregaram itens da meta performance-aproximagéo e um item da atribuicdo
causal para o fracasso em compreensdo de leitura, relativo a inteligéncia. O Fator 2 foi
composto somente de itens da meta aprender.

Os fatores 9 e 11 foram formados por itens das atribuicdes de causalidade intrapessoais
para a compreensdo de leitura. No Fator 9, estdo agrupados os itens das atribui¢fes causais para
0 sucesso em compreensdo de leitura, correspondentes as causas esforgo e dificuldade do texto
e as dimensdes psicoldgicas l6cus e controlabilidade e, para a situacéo de fracasso a indicacao
da inteligéncia. O Fator 11 reuniu itens das atribuigcdes de causalidade intrapessoais para 0
insucesso em compreensédo de leitura, abarcando as causas inteligéncia, esforco e dificuldade
do texto, bem como as dimensdes psicoldgicas locus, estabilidade e controlabilidade.

Os fatores 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10 e 12 relnem tanto a motivacao para a compreensdo de
leitura como outros construtos das dimensdes da ARA. A descri¢do dos construtos presentes
nestes fatores segue a ordem crescente do quantitativo de itens com cargas fatoriais acima de
0,20. Estes fatores versam tanto para indicativos de dominio da autorregulacdo para a
compreensdo de leitura como para a apresentacdo de dificuldades dos estudantes para se
autorregularem.

Referente a presenca da autorregulacdo, o Fator 4 apresenta a juncao da autoeficécia e

de estratégias para a leitura ligadas a elaboracdo de imagens mentais sobre as coisas que
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acontecem no texto; o automonitoramento, referente a reflexdo sobre a habilidade de pensar
sobre o texto, e a organizacdo do tempo, com énfase para reservar um tempo para ler. A
indicacdo da estabilidade aparece no Fator 4 para as atribui¢cdes de causalidade direcionadas ao
fracasso em compreensao de leitura.

O Fator 5 denota a presenca das estratégias de leitura, do automonitoramento desses
procedimentos e da organizagédo do tempo (planificar os compromissos). Neste fator, aparece
um item da meta performance-aproximagao com carga fatorial negativa, referente a necessidade
de se sobressair em relagdo aos outros, e um item da atribuicdo causal inteligéncia para situagoes
de sucesso em compreenséo de leitura.

O Fator 7 enfatiza a autorregulacéo na autosselecdo do ambiente fisico para a realizagéo
da leitura. A atribuicdo causal inteligéncia aparece no fator para as situacOes de fracasso em
compreenséo de leitura.

O Fator 8 agrupa itens sobre as estratégias para leitura, um item relativo ao
automonitoramento, a meta aprender e a autoeficacia, que enfatizam a habilidade de articular
as experiéncias prévias com o contetido lido. Também fizeram parte deste fator dois itens da
autoeficacia, cujas cargas fatoriais foram negativas, indicativo da percepcdo de baixa
competéncia para classificar os tipos de texto e responder as perguntas da professora sobre a
leitura.

Os itens referentes a busca por ajuda seletiva carregaram no Fator 10, sendo
identificadas cargas fatoriais positivas para a facilidade neste componente da autorregulacéo e
valores negativos para a dificuldade. Os itens de autoeficacia e de autorreacBes adaptativas
presentes neste fator centralizaram-se em crengas positivas para pedir ajuda para compreender
a leitura.

As autorreacOes adaptativas compuseram o Fator 12, bem como as autorreactes

desadaptativas, com carga fatorial negativa. Também constam no fator o uso de estratégias
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utilizadas para auxiliar a compreensao de trechos de dificil entendimento, o automonitoramento
e a meta aprender, centralizada na persisténcia.

Quanto aos possiveis problemas na autorregula¢do para a compreensdo de leitura, o
Fator 3 centralizou-se na procrastinacdo, bem como também teve um item da organizacdo do
tempo com carga fatorial negativa, que alude a ndo destinar um periodo do dia para ler em casa.
Aparecem neste fator as autorreacOes desadaptativas, como foco para a desisténcia, e um item
da meta performance-evitacéo, sobre o ato de ler restrito as exigéncias da escola.

O Fator 6 apresentou itens que indicam autorreagdes desadaptativas e a dificuldade para
obter ajuda. Neste fator a motivacdo centralizou-se nas metas performances evitagéo e
aproximacdo, sendo que esta Gltima meta se referia a necessidade de ter o desempenho em
compreensdo de leitura reconhecido por outras pessoas. Também carregaram no Fator 6 itens
que representam as atribuicdes causais intrapessoais: atribuicao da inteligéncia para ser bem ou
mal sucedido em compreensdo de leitura. Referente as dimensdes psicoldgicas, aparece a
indicacdo da controlabilidade para o éxito em compreenséo de leitura e da estabilidade para o
insucesso nesta habilidade cognitivo-linguistica.

Os fatores 13, 14 e 15 do MMACL né&o apresentaram itens da dimensdo motivagéo. O
Fator 13 centralizou-se na busca por ajuda seletiva, sendo que tanto os itens da facilidade como
da dificuldade para obter auxilio tiveram cargas fatoriais positivas. O fator também contou com
a autosselecdo do ambiente fisico, relativos a frequentar os espacos publicos de leitura e a
autorreacdo adaptativa focada na procura de alguém para ajudar em casos de dificuldade para
entender o texto.

O Fator 14 focalizou o ambiente fisico. Os itens com cargas fatoriais positivas aludem
a frequentar espacos de leitura e acessar livros digitais e o Unico item com carga fatorial
negativa, descreve evitar lugares barulhentos. Trés itens sobre o uso de estratégias para leitura

tiveram carga fatorial negativa e expressam sobre ler mais de uma vez os trechos dificeis,
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relacionar o conteddo com outros textos parecidos (intertextualidade) e identificar a ideia
principal do texto. O Fator 14 também contou com um item da organizacdo do tempo (deixar
as leituras previamente agendadas) e outro do automonitoramento, acerca da percepcdo da
eficacia para a compreensdo de leitura em fazer anotagdes no texto.

Por altimo, o Fator 15 reuniu itens do automonitoramento da leitura. Os dois itens com
cargas fatoriais positivas apontam para nocGes deliberadas sobre tomar notas e buscar o
significado das palavras. Por seu turno, os itens com cargas fatoriais negativas denotam o
automonitoramento para verificar a eficacia no estabelecimento de relagdes entre o contetdo
lido e para fazer resumos sobre o texto.

Além da descricdo da composicdo do Fator Geral e dos demais fatores do MMACL ¢é
possivel observar a articulagdo entre 0s seus componentes por meio dos itens que apresentaram
cargas fatoriais cruzadas. O nimero minimo de cargas fatoriais cruzadas entre os fatores foi de
duas e méxima de cinco, referente ao item de atribuicdo causal a inteligéncia para situacdes de

fracasso em compreensdo de leitura (fatores 1, 6, 7, 9 e 11).

Discusséo

O resultado das correlacOes de direcéo positiva evidencia que os construtos da BAMA-
Leitura, selecionados a partir da proposta das dimensdes da ARA de Zimmerman e Risemberg
(1997) se convergem. Conforme esperado, estas associagcdes extrapolam as dimens@es para as
quais os construtos foram estabelecidos por estes pesquisadores. Esta € uma primeira evidéncia
obtida no presente estudo da articulacdo entre os componentes da ARA, previstos na
reciprocidade triddica, que concebe o funcionamento humano apoiado na interacdo entre os
aspectos pessoais, comportamentais e ambientais (Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 1989,
2013). Tambeém demonstra as associac¢des existentes entre os construtos avaliados pela BAMA-

Leitura em termos das fases que compdem o Modelo Ciclico da ARA proposto por Zimmerman
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(2013), dada a sua interagcdo no processo de autorregulagdo para alcangar a compreenséo de
leitura, assim como ocorre para as atividades escolares gerais (Heirweg et al., 2020).

As correlagOes de diregdo negativa fornecem indicativos de potenciais problemas na
ARA para alcancar a compreensdo de leitura. Estas associagdes envolvem sobretudo os
componentes motivacionais e afetivos, e que estdo ligados a apresentacao de uma aprendizagem
superficial, ao baixo desempenho escolar, a0 comprometimento do bem-estar psicologico, as
crengas atribucionais desadaptativas quanto ao fracasso e, até mesmo, a desisténcia (Bardach
et al., 2020; Ferraz, Santos et al., 2019; Kitansas & Cleary, 2016; Urdan & Kaplan, 2020;
Wigfield et al., 2016). Complementarmente, Dembo e Eaton (2000), ao fornecerem orientagdes
para o desenvolvimento das seis dimensdes da ARA, relatam os efeitos prejudiciais da
procrastinacao para os estudantes que se encontram na adolescéncia, tanto para o desempenho
escolar como para 0s aspectos emocionais vivenciados na escola.

Na sequéncia, 0s construtos que se agruparam no Fator Geral do MMACL denotam a
interdependéncia desta organizacdo em consonancia a reciprocidade triadica (Zimmerman,
2013), bem como evidenciam a sobreposicdo dos processos da ARA, conforme preconiza
Rosério (2004), com o Modelo PLEA. Pondera-se, ainda, que alguns itens carregaram somente
no Fator Geral, sendo este mais um indicativo da inter-relacdo dos componentes da ARA. Esta
suposicdo é sustentada por itens que apresentaram cargas fatoriais cruzadas em mais de um
fator do modelo, com destaque para as atribui¢cbes de causalidade intrapessoais, que por
definicdo se constituem de aspectos cognitivos, metacognitivos e afetivos, que atuam na
interpretacdo autodirecionada do desempenho escolar e repercutem na motivagao prospectiva
dos estudantes (Graham, 2020; Schunk & Usher, 2013; Weiner, 2010, 2018; Zimmerman,
2013). Adicionalmente, verificou-se que a atribuicdo a inteligéncia para o fracasso em
compreensdo de leitura esteve presente no Fator 1, que teve predominio da meta performance-

aproximac&o, e a mengdo desta causa para o sucesso foi constatada no Fator 7, com énfase para
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a autosselecdo do ambiente fisico. Destarte, este € mais um indicio dos multiplos papeis
exercidos pelas atribuicdes de causalidade intrapessoais no modelo testado.

A composicdo dos fatores mostrou que houve uma diferenciacdo das metas de
realizacdo, nomeadamente da meta aprender (Fator 1) e da meta performance-aproximacao
(Fator 2). Este resultado demonstra que apesar da possibilidade destas orientagdes
motivacionais atuarem de forma concomitante em determinados contextos de aprendizagem,
elas possuem caracteristicas distintas (Bardach et al., 2020; Cardoso & Bzuneck, 2004; Urdan
& Kaplan, 2020). Isso pode interferir na forma como os estudantes pensam sobre as atividades
de leitura e, consequentemente, no modo como se planejam para realizarem as tarefas que
exigem a compreensdo leitora (Zimmerman, 2013).

Resultado analogo ocorreu com as atribui¢des de causalidade intrapessoais direcionadas
as interpretacdes do sucesso (Fator 9) e do fracasso em compreensdo de leitura (Fator 11). Nesta
perspectiva, as situacOes e resultados envolvendo o éxito e 0 insucesso nao parecem ser
encarados da mesma forma. Esta suposicdo se fundamenta na ligacdo entre as atribuicdes de
causalidade intrapessoais com uma série de variaveis contextuais que interferem na percepcao
dos estudantes acerca do sucesso e do fracasso, como é o caso do historico escolar, do clima
escolar e das relagdes estabelecidas entre os estudantes com o0s seus pares, professores e
familiares (Almeida & Guisande, 2010; Ferraz, Santos et al., 2019; Graham, 2020).

O modelo também foi formado por um fator que reuniu somente itens do
automonitoramento (Fator 15). Este resultado diverge da dimensdo conceitual da ARA
estabelecida por Zimmerman e Risemberg (1997), em que o automonitoramento é agrupado
com outros construtos ligados a autoavaliagdo, como é o caso das autorreacbes. O mesmo
raciocinio é aplicado na comparacdo destes achados com o Modelo PLEA, pois, neste fator,
n&o se observou a sobreposicdo da autoavaliagdo com os demais processos da ARA, que aludem

ao planejamento e & execucdo das tarefas (Rosério, 2004). E provavel que uma parcela do
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automonitoramento esteja restrita aos aspectos metacognitivos, que focalizam o pensar a
respeito da efetividade das agdes por meio de uma auto-observacao isenta, em certa medida, de
fatores emocionais e afetivos subjacentes ao autojulgamento (Zimmerman, 2013).

No Fator 13 foi observada a interacdo entre os ambientes fisico e social. Este resultado
é congruente com os estudos que indicam a associacao entre as relacfes sociais estabelecidas
nos ambientes de aprendizagem (ex. cooperacdo entre pares), que é favorecida pelo clima
escolar e pelas praticas pedagdgicas que incentivam a leitura recreativa, a apresentacdo de
espacos adequados para a leitura (ex. bibliotecas, grupos de leitura) e que fornecem orientacdes
sobre o0 uso de recursos tecnoldgicos para acessar os materiais textuais (Chen et al., 2018;
Pesout & Nietfeld, 2021; Stack et al., 2015). Também se destaca o contexto familiar, onde a
leitura é valorizada para além das questbes didaticas, assim como é ofertado apoio aos
estudantes para a realizacéo das tarefas escolares (Alston-Abel & Berninger, 2018; Goudeau &
Croizet, 2016). Isto posto, destaca-se que no Brasil, as orientacbes pedagodgicas para 0
desenvolvimento da leitura e da proficiéncia em compreenséo de leitura no Ensino Fundamental
I contemplam a criacdo de espacos de troca de conhecimento a partir daquilo que € lido entre
alunos e professores (Ministério da Educacéo, 2017).

Nos fatores 4, 5, 8, 10, 12 e 14, constituidos por trés ou mais construtos observa-se,
além da conexdo entre os componentes das dimensdes conceituais da ARA indicadas por
Zimmerman e Risemberg (1997), uma combinacdo de aspectos que, no Modelo Ciclico de
Aprendizagem sdo dispostos em fases distintas, ainda que estejam conectadas devido a
constancia do seu funcionamento (Schunk & Usher, 2013; Zimmerman, 2013). Conjectura-se
que isso tenha ocorrido em decorréncia dos diferentes niveis de dominio da ARA para a
compreensdo de leitura por parte da amostra investigada, visto que Heirweg et al. (2020)
identificaram a alternancia das fases de preparacao, realizacdo e autorreflexdo em alunos com

grau de desempenho baixo, moderado e alto em uma tarefa de leitura. Esta hipOtese é
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corroborada no Fator 8 e no Fator 14 por meio de itens que apresentaram cargas fatoriais com
sinal negativo (ex. autoeficacia e estratégias para leitura) enquanto que os demais itens tiveram
um sentido positivo.

Por seu turno, os fatores 3 e 6 apontam para a juncdo de construtos que representam
problemas na ARA para a compreenséo de leitura. O Fator 3 enfatiza a inter-relagdo entre a
procrastinacao, as autorreacdes desadaptativas e a orientacdo pela meta performance-evitacao.
Estes elementos fornecem indicios sobre as potenciais consequéncias negativas no que diz
respeito ao comprometimento afetivo e motivacional dos estudantes que possuem este tipo de
funcionamento, qualificado como desadaptativo (Bzuneck et al., 2014; Dembo & Eaton, 2000;
Zacks & Hen, 2018; Ziegler & Opdenakker, 2018).

No Fator 6 as dificuldades na ARA para a compreensao de leitura centralizam-se na
motivacdo. Nota-se a juncdo de caracteristicas da meta performance-evitacdo, da meta
performance-aproximacéo, das atribuicdes de causalidade intrapessoais e da dificuldade de
buscar ajuda em momentos de dificuldade. Este achado mostra como o aspecto motivacional
pode impactar negativamente nas relagdes interpessoais nos ambientes de aprendizagem
(Pesout & Nietfeld, 2021). Referente as metas de realizacdo, verificam-se potenciais prejuizos
no ambito social provocado pela juncéo entre as metas performances evitacao e aproximacao,
sendo que este dado corrobora com as indicac¢des de Bardach et al. (2020) e Cardoso e Bzuneck
(2004) acerca da concomitancia destas orientacbes motivacionais em certos contextos de
aprendizagem. Este fendmeno é comumente identificado em ambientes escolares competitivos
e se configura como um fator de risco para o bem-estar psicolégico dos estudantes devido a
manifestacdo de indices elevados de ansiedade, especialmente nas devolutivas das notas
escolares (Bzuneck et al., 2014; Cardoso & Bzuneck, 2001; Urdan & Kaplan, 2020).

Em termos de limitagdes identificadas neste estudo aponta-se para a restrigdo amostral,

visto que foram contemplados apenas estudantes de uma Unica regido do Brasil. Se reconhece
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também a auséncia de uma medida de desempenho em compreensao de leitura para possibilitar
a formacéo de grupos fundamentada na proficiéncia dos estudantes nesta habilidade cognitivo-
linguistica. Previamente a execucdo das andlises de dados, considera-se necessario testar os
modelos dividindo as amostras com base nas altas e baixas pontuacdes na BAMA-Leitura, para
averiguar se existem diferenciagdes na configuracdo dos fatores entre estudantes com baixo e
alto nivel em ARA para a compreensao de leitura, conforme assinalam Heirweg et al. (2020).
Estas indicacfes configuram-se em topicos para compor uma futura agenda de pesquisas que

viabilizem novas investigacbes com o modelo.

Orientacdes para a Pratica a partir da Proposicdo do MMACL

Os resultados alcangados com o estudo inicial do Modelo Multidimensional da
Autorregulacéo para a Compreenséo de Leitura (MMACL) associados aos achados dos demais
estudos desta tese, sobretudo o Artigo 1 e o Artigo 8, fornecem algumas possibilidades de
aplicacdo préatica. Nesta perspectiva, aponta-se para a construcdo de programas de intervencao
direcionados a elevar o interesse dos estudantes pela leitura e desenvolver a habilidade de
compreensdo de leitura ao trabalhar os construtos do MMACL. Com base no Artigo 1,
recomenda-se a elaboracdo de materiais instrucionais que contemplem o funcionamento da
ARA a partir do MMACL.

As tabelas 8 a 15 ilustram as relagBes entre 0s construtos presentes em cada uma das
dimensbes da BAMA-Leitura, apoiadas nos coeficientes de correlacdo expostos na Tabela 5 e
na Tabela 6. A apresentacdo dos construtos seguiu a ordem crescente dos valores expostos
nestas tabelas. O simbolo 1 indica que ao desenvolver o construto em destaque se pressupde o
aumento nos construtos da mesma dimensdo da ARA e, também, das outras dimensdes (e vice-
versa). O simbolo | denota que quando se tem um indice baixo (ou alto) no construto em

questdo ocorre uma diminui¢do (ou aumento) no dominio dos construtos da propria dimensao
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ou das demais dimensdes da ARA (e vice-versa). A proposta € que as pesquisadoras, psicélogas
escolares e educadoras se baseiem nestes esquemas para direcionarem as intervengdes com
estudantes do Ensino Fundamental 11.

Devido a sobreposi¢éo dos construtos de cada dimensdo em um Fator Geral da ARA
para a compreensdo de leitura identificado no MMACL (ver Tabela 7), recomenda-se que
gradativamente todos os componentes sejam desenvolvidos. Neste sentido, € preciso conferir
um equilibrio entre os aspectos motivacionais (ex. metas de realizacdo), as crencas (ex.
autoeficacia), os elementos afetivos (ex. autorreagbes), metacognitivos  (ex.
automonitoramento), ambientais (ex. autosselecdo do ambiente fisico e busca por ajuda
seletiva), procedimentais (ex. estratégias de leitura) e volitivos (ex. gerenciamento do tempo).

Para avaliar a efetividade da intervencéo, seja ao longo da sua realizacdo (delineamento
de série temporal) ou ao final (comparacdes entre avaliacBes pré-teste com o pos-teste e follow-
up), indica-se a utilizacdo da BAMA-Leitura e de instrumentos voltados a avaliagdo da
compreensdo de leitura, dentre eles, a técnica de Cloze aplicada nesta pesquisa, conforme
mostra o artigo 8. Complementarmente, sugere-se que os itens da BAMA-Leitura sejam usados

para construir as atividades que irdo compor as sessoes de intervencao.
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1. Por que os/as estudantes aderem as atividades de leitura?
— DIMENSAO MOTIVACAO
Tabela 8

Dimensdo Motivo: Autoeficicia e Metas de Realizagéo

Autoeficacia

1 v ]

Estratégias para leitura Meta performance-evitacéo

Automonitoramento Autorreacdes desadaptativas

Autorreagdes adaptativas Procrastinacdo

Organizacdo do tempo Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso): dificuldade do texto; instabilidade

Meta aprender Atribuices de causalidade intrapessoais

(fracasso): inteligéncia
Meta performance-aproximacdo

Autosselecdo do ambiente fisico

Busca por ajuda seletiva

Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso): inteligéncia e esforco; controlabilidade
e l6cus interno

Atribuicdes de  causalidade intrapessoais
(fracasso): esforco; controlabilidade

Meta aprender

1 -y

Autoeficacia Autorreacdes desadaptativas

Autorreagdes adaptativas Procrastinacéo

Automonitoramento Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso): inteligéncia; instabilidade

Estratégias para leitura Atribuicdes de causalidade intrapessoais

(fracasso): inteligéncia
Autossele¢do do ambiente fisico

Organizacdo do tempo

Busca por ajuda seletiva

Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso): esforgo; I6cus interno e controlabilidade
Atribuicdes de  causalidade intrapessoais

(fracasso): esforco
Meta performance-aproximacao
; S

Autoeficacia Procrastinacéo

Organizacdo do tempo Atribuicdes de causalidade intrapessoais
(sucesso): dificuldade do texto; instabilidade

Estratégias para leitura Atribuicdes de causalidade intrapessoais

(fracasso): inteligéncia
Automonitoramento

Autorreagdes adaptativas

Busca por ajuda seletiva

Autosselecdo do ambiente fisico

Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso):  inteligéncia;  loécus  interno e
controlabilidade

Atribuicdes de  causalidade intrapessoais
(fracasso): dificuldade do texto

Meta performance-evitacao
1 —




Autorreacdes desadaptativas
Procrastinacéo

Dificuldade para buscar ajuda
Atribuicdes de  causalidade
(sucesso): dificuldade do texto; estabilidade
Atribuicdes de  causalidade
(fracasso): inteligéncia

intrapessoais

intrapessoais

Autoeficacia
Autorreacdes adaptativas
Estratégias para leitura
Automonitoramento

Organizacdo do tempo

Autosselecdo do ambiente fisico

Atribuices de causalidade intrapessoais
(sucesso): inteligéncia e esfor¢o; I6cus interno e
controlabilidade

Atribuices de causalidade intrapessoais
(fracasso): instabilidade e controlabilidade
Busca por ajuda seletiva

Tabela 9
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Dimensdo Motivo: Atribuicdes de Causalidade Intrapessoais — Causas para 0 Sucesso e

Fracasso em Compreenséo de Leitura

Atribuicdes de causalidade intrapessoais (sucesso): inteligéncia

1

Autoeficacia

Meta performance-aproximacdo
Estratégias para leitura
Organizacdo do tempo

Meta performance-evitacdo
Autorreagdes desadaptativas
Dificuldade para buscar ajuda

Atribuicdes de causalidade intrapessoais (fracasso): inteligéncia

1

Meta performance-evitacéo
Autorreagdes desadaptativas
Dificuldade para buscar ajuda

Meta aprender

Autosselecdo do ambiente fisico
Autoeficéacia

Autorreagdes adaptativas

Busca por ajuda seletiva
Estratégias para leitura
Automonitoramento
Organizacdo do tempo

Atribuicdes de causalidade

intrapessoais (sucesso): esforco

1

Autorreagdes adaptativas

Busca por ajuda seletiva
Automonitoramento
Autosselecdo do ambiente fisico
Meta aprender

Estratégias para leitura
Organizacdo do tempo
Autoeficacia

Meta performance-evitagdo
Autorreagtes desadaptativas
Procrastinacao

Dificuldade para buscar ajuda

Atribuicdes de causalidade i

1

Meta aprender
Autoeficacia

ntrapessoais (fracasso): esforco

Dificuldade para buscar ajuda

Autorreacdes desadaptativas

Atribuicdes de causalidade intrapessoais (sucesso): dificuldade do texto

1

Meta performance-evitacdo
Autorreagdes desadaptativas
Procrastinacdo

Autorreagdes adaptativas
Busca por ajuda seletiva
Autoeficacia

Dificuldade para buscar ajuda

Automonitoramento
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Estratégias para leitura
Autossele¢do do ambiente fisico
Organizacgéo do tempo

Meta aprender

Meta performance-aproximacdo

Atribuicdes de causalidade intrap

1

essoais ifracassoi: dificuldade do texto

Meta performance-aproximacédo
Autosselecdo do ambiente fisico

Tabela 10
Dimenséo Motivo: Atribuicdes de Causali

0 Sucesso e Fracasso em Compreensédo de

dade Intrapessoais — Dimens@es Psicoldgicas para

Leitura

Atribuicdes de causalidade int

1

raﬁessoais isucessoi: l6cus interno

Autoeficacia

Autorreagdes adaptativas

Busca por ajuda seletiva
Autosselecdo do ambiente fisico
Estratégias para leitura
Automonitoramento
Organizagao do tempo

Meta aprender

Meta performance-aproximacdo

Meta performance-evitacéo
Procrastinacao

Atribuicdes de causalidade int

1

raﬁessoais ifracassoi: l6cus interno

Atribuicdes de causalidade intrap

1

essoais isucessoi: estabilidade instavel

Meta performance-evitacéo
Procrastinacéo

Autoeficéacia

Meta aprender

Meta performance-aproximacéo
Autorreagdes adaptativas
Estratégias para leitura
Organizacéo do tempo

Atribuicdes de causalidade intrap

e

ssoais (fracasso): estabilidade instavel

1

|

Autossele¢do do ambiente fisico
Automonitoramento
Estratégias para leitura

Meta performance-evitagdo

AtribuicOes de causalidade intrapes

soais (sucesso): estabilidade controlavel

1

I

Autorreagdes adaptativas
Autoeficacia

Busca por ajuda seletiva
Automonitoramento

Meta aprender

Estratégias para leitura
Organizacdo do tempo
Autosselecdo do ambiente fisico
Meta performance-aproximacao

Meta performance-evitagcdo
Autorreagdes desadaptativas
Dificuldade para buscar ajuda
Procrastinacéo

AtribuicGes de causalidade intrapes

1

Autoeficacia

soais (fracasso): estabilidade controlavel
Autorreagdes desadaptativas
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Organizacdo do tempo Meta performance-evitagdo
Autorreagdes adaptativas Dificuldade para buscar ajuda
Estratégias para leitura

Automonitoramento




2. Como os/as estudantes otimizam a compreensao de leitura?

— DIMENSAO METODO

Tabela 11

Dimensdo Método: Estratégias para Leitura

Estratégias para leitura

Automonitoramento
Autoeficacia
Organizacao do tempo
Autorreagdes adaptativas

Meta aprender

Meta performance-aproximacdo

Busca por ajuda seletiva

Autosselecdo do ambiente fisico

Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso): inteligéncia e esforgo; I6cus interno e
controlabilidade

Atribuicdes de  causalidade intrapessoais
(fracasso): locus interno e controlabilidade

Meta performance-evitacéo

Autorreacdes desadaptativas

Procrastinacéo

Atribuicbes de causalidade intrapessoais
(sucesso): dificuldade do texto; estabilidade
Atribuicdes de causalidade intrapessoais
(fracasso): inteligéncia
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3. Quando os/as estudantes se organizam para ler ?

— DIMENSAO GERENCIAMENTO DO TEMPO

Tabela 12

Dimenséo Gerenciamento do Tempo: Organizagdo do Tempo e Procrastinacao

Organizacdo do Tempo

Automonitoramento
Estratégias para leitura
Autoeficacia
Autorreagdes adaptativas

Meta performance-aproximacdo

Meta aprender

Busca por ajuda seletiva

Autosselecdo do ambiente fisico

Atribuicbes de causalidade intrapessoais (sucesso):
esforco e inteligéncia;  lécus
controlabilidade

AtribuicBes de causalidade intrapessoais (fracasso):
instabilidade e controlabilidade

interno e

Meta performance-evitacdo

Procrastinacéao

Autorreagdes desadaptativas

Atribuigdes de causalidade intrapessoais
(sucesso): dificuldade do texto; estabilidade
Atribui¢des de causalidade intrapessoais
(fracasso): controlabilidade

Procrastinacao
1 —

Autorreagdes desadaptativas

Meta performance-evitacéo

AtribuicBes de causalidade intrapessoais (sucesso):
dificuldade do texto; estabilidade

Organizacao do Tempo
Autoeficacia

Atribui¢des de causalidade
(sucesso): esforc¢o; instabilidade
Estratégias para leitura
Autorreacgdes adaptativas
Autossele¢do do ambiente fisico
Meta aprender

Meta performance-aproximacéo
Busca por ajuda seletiva

intrapessoais
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4. O que os/as estudantes fazem para saber

se estdo compreendendo a leitura?

— DIMENSAO COMPORTAMENTO AUTOPERCEBIDO

Tabela 13

Dimensdo Comportamento Autopercebido: Automonitoramento e Autorreagdes

Automonitoramento

7

Estratégias para leitura
Organizacdo do tempo
Autoeficacia

Autorreagdes adaptativas
Autosselecdo do ambiente fisico

Meta aprender

Busca por ajuda seletiva

Meta performance-aproximacéo

Atribuicbes de causalidade intrapessoais (sucesso):
esforco; controlabilidade e I6cus interno
Atribuicbes de causalidade intrapessoais (fracasso):
dificuldade do texto

Meta performance-evitacdo
Autorreacdes desadaptativas
Atribuicdes de causalidade
(sucesso): dificuldade do texto
Procrastinacéo

Atribui¢des de causalidade intrapessoais
(fracasso): controlabilidade e estabilidade

intrapessoais

Autorreacoes al

Autoeficacia
Estratégias para leitura
Organizacao do tempo

Meta aprender
Busca por ajuda seletiva

Autossele¢do do ambiente fisico

Meta performance-aproximacgéo

Atribuicbes de causalidade intrapessoais (sucesso):
esforco; controlabilidade e l6cus interno
Atribuicdes de causalidade intrapessoais (fracasso):
dificuldade do texto; instabilidade

daitativas

Meta performance-evitacéo

Autorreagdes desadaptativas

Atribui¢des de causalidade intrapessoais
(sucesso): dificuldade do texto; instabilidade
Procrastinacao

Atribuices de causalidade
(fracasso): inteligéncia

intrapessoais

Autorreacdes desadaptativas
1 —

Meta performance-evitacéo

Procrastinacéo

AtribuicBes de causalidade intrapessoais (sucesso):
dificuldade do texto; instabilidade

Atribuicdes de causalidade intrapessoais (fracasso):
inteligéncia

Autorreagdes adaptativas
Autoeficéacia
Organizacgéo do tempo
Estratégias para leitura

Automonitoramento

Atribuices de causalidade intrapessoais
(sucesso): esforgo e inteligéncia;
controlabilidade

Atribuices de causalidade intrapessoais

(fracasso): esforgo; controlabilidade
Autosselecdo do ambiente fisico
Meta aprender

Busca por ajuda seletiva
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5. Onde os/as estudantes compreendem melhor a leitura?

— DIMENSAO AMBIENTE FiSICO

Tabela 14

Dimensdo Ambiente Fisico: Autosselecdo Ambiental e dos Recursos Instrucionais

Autosselecdo do ambiente fisico

Automonitoramento
Autorreacdes adaptativas

Autoeficacia
Estratégias para leitura
Meta aprender

Organizacao do tempo
Busca por ajuda seletiva
Meta performance-aproximacéo

AtribuicBes de causalidade intrapessoais (sucesso):

esforco; l6cus interno e controlabilidade

Atribuicbes de causalidade intrapessoais (fracasso):

dificuldade do texto

Meta performance-evitacdo

Atribuicdes de causalidade intrapessoais
(sucesso): dificuldade do texto; instabilidade
Autorreagdes desadaptativas
Procrastinacéo

Atribui¢des de causalidade
(fracasso): inteligéncia

intrapessoais
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6. Com que os/as estudantes compartilham as suas dificuldades em compreensdo de

leitura?
— DIMENSAO AMBIENTE SOCIAL
Tabela 15

Dimens@o Ambiente Social: Busca por Ajuda Seletiva

Busca por ajuda seletiva

7

Autorreacdes adaptativas Atribuicdes de causalidade
(sucesso): dificuldade do texto

Automonitoramento Meta performance-evitagdo

Estratégias para leitura Autorreagdes desadaptativas

Autoeficacia Procrastinacao

Organizacdo do tempo Atribui¢des de causalidade

(fracasso): inteligéncia
Autosselecdo do ambiente fisico

Meta aprender

Meta performance-aproximacéo

Atribuicbes de causalidade intrapessoais (sucesso):
esforco; controlabilidade e I6cus

intrapessoais

intrapessoais
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Considerac6es Finais Gerais

Esta tese atingiu o seu objetivo principal ao fornecer indicios de que a BAMA-Leitura
detém propriedades psicométricas adequadas para avaliar a autorregulacéo para atividades que
requerem a compreensdo de leitura de estudantes do Ensino Fundamental 1l. Esta bateria é
composta por construtos provenientes da organizacdo da ARA de Zimmerman e Risemberg
(1997), referentes as dimensdes motivo, método, gerenciamento do tempo, comportamento
autopercebido, ambiente fisico e ambiente social. Os objetivos especificos da pesquisa também
foram atendidos por meio da analise de invariancia da medida das escalas da BAMA-Leitura,
a proposicdo de normas para a interpretagdo das suas pontuacgdes, a investigacdo da
plausibilidade de um modelo explicativo da autorregulacdo para a compreensdo de leitura
(Modelo Multidimensional da Autorregulagéo para a Compreenséo de Leitura [MMACL]) e a
apresentacdo de intervengdes a partir dos resultados obtidos com este empreendimento. Abaixo
sdo expostas algumas consideracGes acerca dos estudos que constituiram esta tese.

No que diz respeito a constru¢cdo da BAMA-Leitura, o Artigo 1 demonstrou que 0s
construtos selecionados para compor o instrumento contribuem para estimular o interesse dos
estudantes pela leitura e para atingir niveis mais elevados de proficiéncia em compreenséo de
leitura. Esta revisdo mostrou que intervengdes contendo um quantitativo mais abrangente de
construtos da autorregulacdo obtiveram melhores resultados, condizente com a identificagdo do
Fator Geral do MMACL, que reine os componentes cognitivos, metacognitivos, psicolégicos,
motivacionais, afetivos, ambientais, volitivos e as crencas.

No estudo que abordou o publico-alvo para averiguar as evidéncias de validade de
conteldo da BAMA-Leitura, reportado nos artigos 2 a 6, foi identificado certa dificuldade dos
estudantes para atuarem como avaliadores das escalas. Neste sentido, se questiona até que ponto
isso ocorreu devido a falta de familiaridade dos alunos com esta tarefa. Presume-se que 0

alunado esteja habituado a ser constantemente avaliado, mas nem sempre tem a oportunidade
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de desenvolver as suas proprias opinides sobre a formacdo adquirida na escola e, até mesmo, a
terem as suas ideias consideradas como relevantes neste meio. Destarte, a autorregulagéo para
aprendizagem e a compreensdo de leitura sdo formas de desenvolver o protagonismo dos
estudantes, alicercado pelo desenvolvimento do senso critico para atuarem de forma autbnoma
para além dos muros da escola. Afinal, tantos anos aprendendo conceitos, regras e férmulas
matematicas precisam ser melhor aproveitados em um projeto educacional emancipador, que
agregue na sua pauta a possibilidade de desenvolver os conhecimentos técnicos-cientificos,
intelectuais e a apreciacdo ao belo.

Retomando a investigagdo com o publico-alvo, os artigos acima mencionados indicam
que ele alcangou os propositos desta pesquisa, entretanto, permanece 0 questionamento se 0s
estudantes que participaram do estudo reconhecem a importancia das suas conviccoes e das
suas potencialidades, aplicadas tanto ao seu desenvolvimento pessoal como na transformagéo
do seu meio. Esta mesma argumentacéo se aplica aos demais alunos, participantes ou ndo desta
pesquisa.

Esta tese buscou mostrar a necessidade de revisar criticamente aquilo que 0s espacos
educacionais ofertam aos estudantes, o que engloba a infraestrutura e as préaticas pedagogicas.
A vista disto, o Artigo 1, indica que agdes inovadoras s&0 mais eficazes do que as modalidades
tradicionais de ensino para desenvolver a autorregulacdo para a compreensdo de leitura. Os
artigos 6, 8 e o resultado obtido com 0 MMACL mostram a conexao existente entre a escola e
0 meio social. Portanto, avaliar e desenvolver a autorregulacéo para as atividades que exigem
a compreensao de leitura precisam considerar como os estudantes se relacionam com a leitura,
seja para fins didaticos e/ou recreativos. Nesta relacdo, as investigagbes apontam para a
valorizacdo e o incentivo a leitura no contexto familiar (nivel microestrutural) e na sociedade
como um todo (nivel macroestrutural), bem como as oportunidades de acesso aos materiais

textuais, que estd associado aos aspectos socioeconbémicos.



337

Quanto a condugdo de pesquisas sobre a temética abordada nesta tese, envolvendo
delineamentos transversais e longitudinais (especialmente estudos de intervencédo), e a sua
aplicacdo prética no cotidiano escolar, recomenda-se que o0s pesquisadores e profissionais que
utilizam instrumentos para avaliar a ARA para a compreenséo de leitura se certifiguem da sua
qualidade psicométrica, sigam as orientagdes de aplicagdo, correcdo e interpretacdo das
pontuacOes e ponderem sobre as caracteristicas dos dados coletados para compor o plano de
andlise. Adicionalmente, a investigacdo da invariancia da medida também é um dos meios de
garantir a justica da testagem. A equivaléncia dos instrumentos psicol6gicos para 0s grupos 0s
quais se destina a avaliar deve ser considerada principalmente pelos seus desenvolvedores,
assim como pelos pesquisadores que utilizam estas ferramentas em seus estudos para que
interpretem os resultados alcancados com parcimonia. Destarte, estes aspectos foram
amplamente discutidos em todos 0s artigos que constituem esta tese dada a sua importancia
para as boas praticas em avaliacdo psicoldgica.

Levando-se em conta os modelos identificados na investigagdo da estrutura interna da
BAMA-Leitura que foram reportados nos artigos 2 a 6, destaca-se a necessidade de reviséo de
algumas das escalas. Estudos futuros com a Escala Metas de Realizacdo para a Compreensao
de Leitura (EMR-CL) indicardo a pertinéncia de manter os itens 5 e 8 com pontuacGes
invertidas no Fator Meta Performance-Evitacdo, pois inicialmente estes itens ndo foram
planejados para compor este fator. Nesta perspectiva, se considera a revisdo da EMR-CL com
0 intuito de introduzir a subclassificacdo da meta aprender em meta aprender de aproximacao
e meta aprender de evitacdo, conforme indicam Urdan e Kaplan (2020), uma vez que, por
exemplo, itens que foram construidos para representar a meta performance-aproximacao
carregaram no fator da meta aprender. Esta observacdo € relevante para aprofundar o
entendimento das associagfes existentes entre as metas de realizacdo, como € 0 caso da

sobreposicdo entre a meta aprender e a meta performance-aproximagdo e entre as metas
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performances aproximacao e evitacdo (Cardoso & Bzuneck, 2004). Adicionalmente, estas
questBes também repercutem na configuracdo do MMACL testado nesta pesquisa e,
consequentemente, na construcdo de intervengfes em autorregulagdo fundamentadas a partir
desta proposta de estruturacdo da autorregulagdo para a compreenséo de leitura.

Ainda no Artigo 2, referente a Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura (EA-
CL) se reconhece que solicitar aos estudantes que indiqguem o quanto se consideram capazes
para uma lista de topicos ligados & compreensdo de leitura pode ser muito similar a
autoavaliacdo nesta habilidade linguistica. Portanto, subjacente a percepcao das pessoas sobre
a sua competéncia para exercer determinada tarefa ou funcdo estdo 0s aspectos
comportamentais, as experiéncias vicariantes, a persuasdo verbal e os estados fisiologicos,
relativos as fontes de autoeficacia (Bandura, 1997). Todavia, ressalta-se que a fundamentacéo
tedrica da EA-CL é condizente com a organizacdo da ARA de Zimmerman e Risemberg (1997)
e com as consideracfes de Bandura (1999) acerca da associacdo entre a autoeficacia e a
motivacao.

O Artigo 3, centralizado na Escala Atribui¢cbes de Causas para a Compreensdo de
Leitura (EAC-CL), evidencia a necessidade de buscar uma forma mais adequada para avaliar a
estrutura interna desta escala, em vias de alinhar as causas atribuidas ao desempenho em
compreensdo de leitura com as dimensdes psicologicas lécus, estabilidade e controlabilidade,
sobretudo nas situacdes de fracasso. Existem indicios de que os estudantes atribuem causas
diferentes para os resultados positivos e negativos e que foram constatadas no Artigo 9 e no
estudo do MMACL.

O conteudo avaliado pela EAC-CL é restrito aos aspectos cognitivos e metacognitivos
das atribuicdes causais intrapessoais, que focaliza o pensar sobre as causas que levaram os
estudantes a ser bem ou mal sucedido em compreensao de leitura e indicar a sua ligacdo com

as dimensGes psicologicas. O proprio autor da teoria das atribui¢fes causais intrapessoais, 0
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psicélogo social e pesquisador Bernard Weiner, é alvo de criticas sobre o quanto 0s aspectos
afetivos e emocionais interferem nas interpretacdes realizadas pelos estudantes ao avaliarem o
seu desempenho (Pekrun & Marsh, 2018; Weiner, 2018). A vista disto, Pekrun e Marsh (2018)
questionam as possiveis limitacbes no entendimento sobre as crengas atribucionais nas
investigacdes que desconsideram o aporte afetivo e emocional na anélise das atribui¢des causais
intrapessoais. Isto posto, é recomendado que a investigacdo deste construto no processo de
avaliacdo psicoldgica seja acompanhada da verificacdo das autorreacdes adaptativas e
desadaptativas, conforme indicado no Artigo 7, bem como dos elementos motivacionais da
autorregulacédo, a saber, as metas de realizacdo e a autoeficacia, ambos relacionados com as
atribuicOes de causalidade intrapessoais para averiguar as evidéncias de validade baseadas na
relagdo com outras varidveis da EAC-CL no Artigo 3.

Ainda tratando das atribuicGes de causalidade intrapessoais, 0 Artigo 7 produz algumas
reflexdes acerca da limitagdo da EAC-CL em apresentar apenas quatro causas — inteligéncia,
esforco, dificuldade do texto e sorte. Mesmo que estas causas sejam apontadas como as
principais atribui¢des utilizadas pelos estudantes para justificar o seu sucesso ou fracasso
escolar (Graham, 2020; Weiner, 2018), alguns estudos apontam para a existéncia de um
repertério mais amplo de causas, com destaque para 0 uso de estratégias de aprendizagem
(Miranda et al., 2012; Sukariyah & Assaad, 2014; Valdivieso-Leon & Roman-Sanchez, 2020).
Assim, se 0 objetivo dos programas de intervencao é estimular a ARA para a compreensao de
leitura é provavel que os estudantes incluam no seu rol de atribuicdes causais as estratégias
aplicadas a leitura, bem como os métodos de estudo (Cleary et al., 2017).

Outro aspecto a se destacar na EAC-CL é a classificagdo das dimensfes psicoldgicas
para a causa inteligéncia (ability, termo original) — locus interno, estavel e incontrolavel
(Weiner, 2010). Recomenda-se ampliar os estudos para investigar se esta categorizacao,

utilizada na proposicéo de normas de interpretacdo da escala no Artigo 9, é compativel com o
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entendimento que os estudantes brasileiros possuem nos dias atuais, sobre a inteligéncia. A
vista disso, sugere-se analisar a percepc¢do dos alunos acerca da flexibilidade conferida a esta
causa, no sentido de apresentar uma probabilidade maior de ser passivel de mudancas e de
controle, anélogo a concepcao de mindset (Dweck, 2017).

Por conseguinte, para estudos futuros sugere-se a reestruturacdo da Escala Estratégias
para Compreender a Leitura (EE-CL) com o objetivo de delimitar a apresentagdo de estratégias
cognitivas (ensaio, elaboracdo e organizacdo) e metacognitivas (planejamento, monitoramento
e regulacdo) (Boruchovitch, 1999). Esta divisdo permitira a investigacdo da existéncia de uma
diferenciacdo entre esses procedimentos ou se, de fato, eles se sobrepbem nas estratégias
aplicadas a compreensdo de leitura.

Ainda no Artigo 4, € indicado avaliar em novas pesquisas se a Escala Organizacao do
Tempo para Leitura (EOT-L), que prioriza atividades de leitura, possui relagdes com outros
componentes ligados a uma defini¢cdo mais alargada da gestdo do tempo, como a delegacéo, a
capacidade para dizer ndo, o uso de meios de comunicacdo (saber equilibrar compromissos
importantes e de lazer) e o perfeccionismo (Claessens et al., 2007). Para o Fator Procrastinacéo
da EOT-L alerta-se que a sua interpretacdo se limita aos problemas na autorregulagdo do tempo
para a leitura. Isto posto, ao identificar altas pontuacGes neste fator se propde investigar a
repercussdo da procrastinagdo para outros aspectos ligados ao bem-estar psicolégico dos
estudantes, com énfase para os construtos da dimensdo motivo da BAMA-Leitura e das
autorreac0es, relativas a dimensdo comportamento autopercebido.

Para a Escala Automonitoramento para Ler (EAu-L) focalizada, principalmente no
Artigo 5, destacam-se dois pontos. O primeiro refere-se a interpretacdo de baixas pontuacdes
da escala, sendo recomendavel conhecer o repertdrio de estratégias que os estudantes possuem
para apoiar as conclusdes sobre a habilidade de automonitoramento para a compreensao de

leitura. O segundo ponto alude ao desafio de avaliar este construto por meio de uma medida de
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autorrelato, cujo funcionamento exige dos testandos recursos cognitivos e metacognitivos para
pensar sobre si mesmos para responderem itens acerca da eficacia do automonitoramento das
suas acdes. Em vista disto, conjectura-se que a apresentacdo de vinhetas que exemplificam este
construto por meio de situacGes mais elaboradas pode facilitar o processo de resposta dos
estudantes ao instrumento. Portanto, para uma futura revisdo da EAu-L deve-se considerar estes
argumentos com o objetivo de ultrapassar as limitagdes impostas pela falta de contextualizacdo
daquilo que esta sendo avaliado, tornando a escala mais acessivel para os estudantes, bem como
para aumentar a sua acuracia para mensurar 0 automonitoramento para a compreensdo de
leitura.

Sobre a Escala Autorreacgdes para a Compreenséo de Leitura (Ear-CL) os artigos 5, 7 e
as consideracOes acerca do MMACL apontaram para a necessidade de contrastar os seus
resultados com o perfil motivacional dos estudantes, especialmente na verificacdo de altas
pontuacbes no Fator Autorreacdes Negativas, que se referem a manifestacdo de autorreacdes
desadaptativas (defensivas) decorrentes das dificuldades em compressdo de leitura. Estas
autorreacdes sdo prejudiciais para o desempenho escolar e para o bem-estar psicoldgico dos
estudantes. Além do mais, no Artigo 8, a presenca das autorreacfes desadaptativas repercutiu
em baixa habilidade de compreensao de leitura.

Por sua vez, a Escala Ambientes para a Leitura (Eam-L) abordada no Artigo 6, requer a
inclusdo de itens que tratam dos recursos instrucionais para a compreensao de leitura, pois o
seu contelido se concentra em locais frequentados pelos estudantes para realizar a leitura. Este
empreendimento deve considerar as transformagdes dos meios utilizados pelos alunos para
acessar a leitura, agregando os materiais impressos e digitais. No que se refere & interpretacao
das pontuacdes da Eam-L é preciso ponderar sobre como as altera¢fes do ensino presencial

para as modalidades remotas e hibridas durante a pandemia de COVID-19 impactaram no modo
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como os estudantes se relacionam com 0s equipamentos que outrora eram classificados como
prejudiciais para a sustentagdo da atencgéo (ex. smartphones, TV, plataformas de conversacéo).

Na Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L), conforme indica o Artigo 6, é necessario
realizar uma revisao de itens que representam o papel da familia e dos colegas de turma como
referenciais de bons leitores para auxiliar os estudantes em momentos de dificuldade em
compreensdo de leitura, pois no estudo com o publico-alvo estas pessoas ndo foram
consideradas relevantes. Presume-se que seja necessario um estudo com grupo focal formado
por estudantes de todos os anos do Ensino Fundamental Il para compilar informagdes sobre
aquilo que pensam a respeito, de modo que os itens sejam mais representativos. Em relagéo a
andlise das pontuacdes das EAS-L sugere-se que sejam investigadas as habilidades sociais dos
alunos para pedir o apoio das pessoas, pois é possivel que, por exemplo, altas pontuacées no
Fator Dificuldade para Obter Ajuda seja decorrente de baixas competéncias para estabelecer as
relacfes interpessoais, 0 que ndo se caracteriza, necessariamente, em um problema restrito a
ARA.

Nos artigos 8 e 9, foram evidenciadas maiores pontuacfes na BAMA-Leitura no grupo
composto de estudantes com melhor desempenho em compreenséo de leitura, assim como a
identificacdo das relagOes entre a bateria e a habilidade de autoavaliagdo nesta habilidade
cognitivo-linguistica. A partir destes resultados sugere-se novas pesquisas que se aprofundem
sobre os significados atribuidos a compreensdo de leitura, dada a probabilidade do nivel de
valorizacdo se associar a qualidade motivacional dos estudantes. Neste sentido, reitera-se as
reflexdes do Artigo 6, em investigar as associagbes da BAMA-Leitura com 0s aspectos
familiares, que conectam os ambientes fisico e social, a fim de avaliar a interferéncia do
estimulo a leitura por parte das figuras maternas e paternas dos alunos. Particularmente,

recomenda-se investigar se o incentivo a leitura se baseia nas questbes didaticas, com a
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finalidade de tirar boas notas, ou em atividades recreativas, que viabilizam o conhecimento de
coisas novas e a ampliacdo da visdo de mundo dos estudantes.

Por seu turno, se reconhece que a investigagdo do MMACL se encontra em uma fase
inicial. Adicionalmente as indicagfes para a condugdo de novos estudos para aperfeicoar esta
proposta, se propde testar um modelo fatorial de segunda ordem, envolvendo um fator geral,
seqguido das seis dimensdes da ARA como fatores de primeira ordem, e dos construtos
selecionados nesta tese para compor a BAMA-Leitura, como fatores de segunda ordem. Assim,
se reconhece que somente com o desenvolvimento de outros estudos seré possivel verificar se,
de fato, 0 MMACL pode ser definido como uma estrutura organizadora da ARA para a
compreensdo de leitura alinhado com as especificidades dos alunos do Ensino Fundamental II.
Conjectura-se que apreender o funcionamento da ARA a partir desta proposi¢do repercutira
tanto na conducdo de pesquisas com este construto, bem como nas diretrizes fornecidas para
programas de intervengdo para desenvolver a compreenséo de leitura.

Por fim, espera-se que esta tese tenha contribuido para consolidar a articulagdo entre 0s
saberes da Psicologia e da Educacdo. Afinal, se pressupde que ambas as areas do conhecimento
podem caminhar juntas sem perder a sua identidade. Pensamento analogo se aplica para o
didlogo entre os campos da pesquisa em Avaliacdo Psicoldgica e Educacional e da pratica
profissional de psicélogas e educadoras. Ambos se complementam e se convergem na
construcdo de uma sociedade que, idealmente, deveria se importar com a equidade dos direitos
de acesso das pessoas a instrucdo formal e de uma educacdo de qualidade, que fosse
genuinamente sensivel ao bem-estar psicologico dos estudantes e de todos os seus atores, e

preocupada em promover justica social.
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APENDICE 1

Versdo 1 da Bateria Multidimensional da Autorregulagdo para a Compreenséo de Leitura (BAMA-
Leitura; Ferraz & Santos, 2019)

DIMENSAO MOTIVO

Escala Metas de Realizacédo para a Compreensao de Leitura (EMR-CL)

Conceituacdo: A dimensdo motivo engloba os perfis motivacionais das metas de realizagdo - meta
aprender, meta performance aproximacdo e meta performance evitacédo; a autoeficacia do aluno para
realizar tarefas que requerem a compreensao de leitura e as atribuicOes de causalidade intrapessoais para
situacgdes de sucesso e fracasso nesta habilidade cognitivo-linguistica.

Objetivo da escala: Esta subescala avalia os perfis motivacionais do aluno a partir das metas de realizacao
(meta aprender, meta performance aproximacao e meta performance evitacdo) direcionados ao valor que este
atribui a leitura e compreensdo de leitura.

Interpretacdo dos escores: Maiores pontuagcOes nos fatores da subescala indicam a orientacdo pela meta de
realizacdo avaliada.

Enunciado: Queremos saber sobre a sua motivacédo e o valor que vocé da para a compreensdo de leitura. Na

2 13

sua opinido, as frases abaixo sdo verdadeiras? Para responder marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco
verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. Vocé deve marcar apenas um X para cada frase.

2

E muito importante que vocé seja sincero(a) nas respostas.

QUAL A MINHA MOTIVAQAO E O VALOR QUE EU Nada Pouco Muito | Totalmente
DOU PARA A COMPREENSAO DE LEITURA? verdadeiro | verdadeiro | verdadeiro | verdadeiro
ITENS META APRENDERN/AI OR DA TAREFA

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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ITENS META PERFORMANCE APROXIMACAO DA TAREFA

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Entrar em contato com a autora desta tese para

verificar a possibilidade de acesso a versao final da

BAMA-Leitura.

|
ITENS META PERFORMANCE EVITACAO

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

Entrar em contato com a autora desta tese para

verificar a possibilidade de acesso a versao final da

BAMA-Leitura.
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Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura (EA-CL)

Objetivo da subescala: Esta subescala avalia a percepcdo do aluno acerca da sua capacidade para realizar
tarefas que envolvem a habilidade de compreenséo de leitura.

Interpretacdo dos escores: maiores pontuacdes indicardo o nivel de autoeficacia do aluno (estabelecer pontos
de corte para indicar baixa, média e elevada autoeficacia).

Enunciado: Agora queremos saber o0 quanto vocé acredita na sua capacidade para realizar atividades que
envolvem a compreenséo de leitura. Para isso leia as sentencas e marque um X em “nada capaz”, “pouco capaz”,
“muito capaz” ou “totalmente capaz”. Lembre-se de marcar apenas um X em cada frase. Vamos la!!!

O QUANTO SOU CAPAZ DE... Nada Pouco Muito Totalmente
capaz capaz capaz capaz

Entrar em contato com a autora desta tese para
verificar a possibilidade de acesso a versao final da

BAMA-Leitura.
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Subescala Atribuicdes de Causas para a Compreensao de Leitura (EAC-CL)

Objetivo da subescala: avaliar quais as causas atribuidas pelo aluno para explicar ter ido bem e mal em
compreensdo de leitura, e como o aluno as classifica, com base nas suas dimensdes psicoldgicas locus de
causalidade, estabilidade e controlabilidade.

Instrucdes: Queremos saber quais as causas que, para vocé, explicam ter ido bem ou mal em compreensao de
leitura. Para isso pense nas situacOes A e B apresentadas abaixo e marque um X na explicacdo que a melhor
explique. E importante que vocé seja sincero nas respostas. Marque apenas um X em cada alternativa.

Situacédo A

1. Na maioria das vezes sou bom em compreensdo de leitura. 1sso acontece porqué...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. Agora nos diga se a causa que Vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a verséo final da BAMA-Leitura.

4. Por ultimo, nos fale se a causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Situacéo B

1. Na maioria das vezes vou mal em compreenséo de leitura. 1sso acontece porqué...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. Agora nos diga se a causa que Vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4. Por Gltimo, nos fale se a causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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DIMENSAO METODO

Escala Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL)

Conceituacdo: A dimensao “Método” refere-se as estratégias utilizadas pelo aluno para realizar tarefas
gue envolvem a compreenséo de leitura. O uso de estratégias abarca as imagens mentais (elaboracgdo de
imagens mnemonicas que auxiliam a realizacdo de atividades de compreensdo de leitura) e as
autoinstrucoes (verbalizacdo implicita ou explicita para guiar a realizacdo de tarefas que envolvem a
compreensao de leitura).

Objetivo da subescala: A subescala avalia as estratégias utilizadas pelo aluno para realizar tarefas que envolvem
a compreensao de leitura. Esta subescala envolve as imagens mentais e as autoinstrugoes.

Interpretacdo: As estratégias utilizadas para ler e compreender a leitura. Quanto mais autorregulado € o aluno,
maior 0 numero de estratégias voltadas a leitura/compreensdo de leitura ao passo que quanto menor € a
autorregulacdo do aluno, menor o nimero de estratégias de leitura

Enunciado: Quais sdo as estratégias que vocé usa para compreender a leitura? Cada frase abaixo pode ser uma
estratégia a ser usada para ajudar na compreensdo do texto. Leia cada uma delas ¢ marque um X em “nunca”,

b 1Y

“pouco”, “algumas vezes” ou “sempre”. E importante que vocé marque apenas um X em cada frase.

Algumas
AO LER, EU... Nunca | Pouco Vezes Sempre

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar

a possibilidade de acesso a versao final da BAMA-
Leitura.
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DIMENSAO GERENCIAMENTO DO TEMPO
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Conceituagdo: a dimensido “Gerenciamento do tempo” refere-se a organizacdo do tempo para a
realizacdo de tarefas que envolvem a compreenséo de leitura. O oposto a gestéo eficiente do tempo,
também envolve a procrastinacéo, definida pelo adiamento ou pela falta de iniciativa para realizar ou
finalizar a leitura.

Escala Organizacdo do Tempo para Ler (EOT-L)

Objetivo da subescala: avaliar se o aluno possui ou ndo a organizacédo do tempo para ler.

Interpretacdo: altas pontuacdes na subescala indicam um gerenciamento do tempo mais eficaz do aluno
para a realizacdo de atividades de leitura; baixas pontuacdes indicam ineficacia do aluno para gerenciar o
tempo para ler.

Enunciado: Como vocé organiza o seu tempo para realizar as atividades de leitura? Para responder esta

pergunta leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro

2 6

EEAN19

ou “totalmente verdadeiro”. E importante que vocé€ marque apenas um X em cada frase.

, “muito verdadeiro”

COMO ORGANIZO O MEU TEMPO PARA LER

Nada
verdadeiro

Pouco
verdadeiro

Muito
verdadeiro

Totalmente
verdadeiro

12

13

14

Entrar em contato com a autora desta tese para
verificar a possibilidade de acesso a verséao final da
BAMA-Leitura.
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Escala Procrastinacdo para Ler (EP-L)

Objetivo da subescala: avaliar se o aluno apresenta ou ndo a procrastinacdo voltada a leitura.

Interpretacdo: altas pontuacdes nesta subescala indicam que o aluno tende a procrastinar nas atividades de
leitura; baixas pontuacdes indicam menor indicio de procrastinacdo do aluno para ler.

Enunciado: Queremos saber um pouco mais sobre a organizagdo do o seu tempo para realizar as atividades

99 6

de leitura? Para responder esta pergunta leia as frases abaixo ¢ marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco

99 ¢C

verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que vocé marque apenas um X em
cada frase.

Nada Pouco Muito | Totalmente
COMO ORGANIZO O MEU TEMPO PARA LER verdadeiro | verdadeiro | verdadeiro | verdadeiro
1 Entrar em contato com a autora desta tese para
g verificar a possibilidade de acesso a versao final da
4 BAMA-Leitura.
&)
6
7
8
9
10
11
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DIMENSAO COMPORTAMENTO

Conceituagido: a dimensido “Comportamento/Performance” refere-se a autoavaliacdo do aluno acerca da
eficacia das estratégias de leitura utilizadas e do desempenho final — se conseguiu ou nao compreender a
leitura. Envolve o automonitoramento — auto-observacédo do préprio comportamento; o autojulgamento,
representado pelas atribuicbes causais — interpretacdo das causas que levaram a compreensdo ou
incompreensao do texto (o esforc¢o, a inteligéncia, o nivel dificuldade da tarefa e a sorte); e as autorreacoes
— inferéncias adaptativas ou reativas do autojulgamento do aluno que refletem no seu comportamento.

Escala Automonitoramento para Ler (EAu-L)

Objetivo da subescala: avaliar como o aluno automonitora as estratégias utilizadas para a compreensdo de leitura
— se sdo intencionais ou n&o.

Interpretacao: altas pontuagdes indicam maior no¢do acerca do automonitoramento; baixas pontuacdes indicam
menor habilidade de automonitorar o comportamento durante a leitura.

Enunciado: Como vocé avalia as coisas e 0s seus comportamentos durante a leitura? Para responder esta pergunta
leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou
“totalmente verdadeiro”. E importante que vocé marque apenas um X em cada frase.

Nada Pouco Muito Totalmente

i ”
Esses comportamentos me ajudam a entender o texto? | | oL || erdadeiro | verdadsiro

Entrar em contato com a autora desta tese para

verificar a possibilidade de acesso a versao final da
BAMA-Leitura.
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16
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Entrar em contato com a autora desta tese para
verificar a possibilidade de acesso a verséao final da
BAMA-Leitura.
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Escala Autorreactes para a Compreensao de Leitura (Ear-CL)

Objetivo da subescala: avaliar as rea¢des funcionais ou disfuncionais do aluno que apresenta dificuldades de
compreender a leitura.

Interpretacao: altas pontuacdes indicam autorreacGes adaptativas diante das dificuldades de compreenséo de
leitura; baixas pontuagdes se referem a autorreacdes desadaptativas acerca destas dificuldades.

Enunciado: Queremos saber como é o seu comportamento quando vocé tem alguma dificuldade em compreensédo
de leitura. Para isso marque um X nas frases abaixo que, na sua opinido, se referem as situacGes apresentadas

2 <6 b3

“nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” e “totalmente verdadeiro”.

QUANDO TENHO DIFICULDADES DE Nada Pouco Muito | Totalmente
COMPREENDER A LEITURA DE UM TEXTO, EU... verdadeiro | verdadeiro | verdadeiro | verdadeiro
1 Entrar em contato com a autora desta tese para
2 verificar a possibilidade de acesso a verséao final da
i BAMA-Leitura.
5
6
7
8
9
10
11
12
13
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ESCALA AMBIENTE FISICO

Escalas Ambientes para a Leitura (Eam-L)

Conceituacio: a dimensio “Ambiente fisico” refere-se a estrutura ambiental onde o aluno realiza as suas
leituras. E composta pela autosselecdo, que diz respeito a criacdo de espacos que, para o aluno, sio
adequados para a realizar a leitura e compreendé-la. Essa dimenséo considera a viabilidade do local, como
os recursos oferecidos e os ganhos em utiliza-lo.

Objetivo da subescala: avaliar a percepcdo do aluno acerca da efetividade de frequentar ou ndo ambientes de
leitura, bem como a apresentacdo de certos comportamentos direcionados as atividades de leitura.

Interpretacao: altas pontuac@es indicam autorregulacédo na organizacéo e escolha de lugares adequados para ler
e vice-versa.

Enunciado: Queremos saber de vocé o quanto 0s comportamentos e os lugares apresentados abaixo te ajudam a
realizar as atividades de leitura. Caso ndo tenha esses tipos de comportamentos ou ndo va para esses lugares no
seu dia a dia, pense no quanto eles poderiam te ajudar nas tarefas de leitura. Responda marcando um X em “nada

ajuda/ajudaria”, “pouco ajuda/ajudaria”, “as vezes ajuda/ajudaria” ou “muito ajuda/ajudaria”. Marque apenas um
X para cada frase.

COMPORTAMENTOS E LUGARES QUE ME AJUDAM OU Nada | Pouco | Asvezes | Muito

ajuda/ ajuda/ ajuda/ ajuda/
AJUDARIAM A REALIZAR AS ATIVIDADES DE LEITURA ajudaria | ajudaria | ajudaria | ajudaria

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

0N |OT B WIN|F-

19 )

20

(v )

21

22

23

24

25




367

DIMENSAO AMBIENTE SOCIAL
Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L 1)

Conceitua¢ido: a dimensao “Ambiente social” refere-se a busca por ajuda seletiva, que se caracteriza pela
escolha do aluno por pessoas que possam auxilia-lo a realizar tarefas de leitura. O aluno autorregulado
nessa dimensao procura por ajuda de modo intencional enquanto que o aluno que ndo é autorregulado
pode apresentar dependéncia por essa ajuda.

12 PROPOSTA

Objetivo_da subescala: avaliar se 0 aluno busca ou ndo por ajuda para compreender as leituras que apresenta.
Caso o aluno busque por ajuda, avalia o quanto isso é efetivo e caso ndo procure por ajuda, avalia 0 motivo.

Interpretacdo: Item 1 de cada situacdo avalia a frequéncia que o aluno busca por ajuda; Item 2, caso o aluno
busque por ajuda no quanto isso ¢ efetivo para compreender a leitura; Item 3: os motivos que levam o aluno a
n&o buscar por ajuda.

Enunciado: Quando vocé tem dificuldades de entender um texto costuma procurar ajuda da professora, da
familia ou dos colegas de sala? Para responder esta pergunta vocé deve completar cada situacdo apresentadas
nos quadros abaixo marcando um X na alternativa que melhor descreve o que vocé costuma fazer. Nao existe
certo ou errado. O importante é ser sincero(a) na resposta.

Situacédo A

1. Quando tenho dificuldade de compreender um texto, eu...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. Se vocé marcou um X em POUCO, AS VEZES ou MUITO quanto isso te ajuda a compreender o
texto?

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de acesso
( a versdo final da BAMA-Leitura. ida

3. Se vocé marcou um X em NUNCA foi por qual motivo?

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Situacdo B

1. Quando tenho dificuldade de compreender um texto, eu...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. Se vocé marcou um X em POUCO, AS VEZES ou MUITO quanto isso te ajuda a compreender o
texto?

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de acesso a versao final
da BAMA-Leitura.

3. Se vocé marcou um X em NUNCA foi por qual motivo?

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Situacéo C

1. Quando tenho dificuldade de compreender um texto, eu...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. Se vocé marcou um X em POUCO, AS VEZES ou MUITO quanto isso te ajuda a compreender o
texto?

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de acesso a versao final da
BAMA-Leitura.

3. Se vocé marcou um X em NUNCA foi por qual motivo?

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.




Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L 2)

22 PROPOSTA
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Interpretacdo: maiores pontuac6es indicam que o aluno busca intencionalmente por ajuda para compreender
um texto; menores pontuacdes indicam que o aluno tende a ndo buscar ajuda para compreender o texto e, se 0
faz, busca de forma ndo intencional.

Enunciado: Quando vocé tem dificuldades de entender um texto costuma procurar ajuda da professora, da
familia ou dos colegas de sala? Para responder essa pergunta marque um X nas frases baixo, indicando se

2 ¢C

“nunca”, “pouco, “algumas vezes” ou “sempre” faz isso. Nao existe certo ou errado. O importante e ser sincero
na resposta.

QUANDO TENHO DIFICULDADES DE COMPREENDER UM
TEXTO

Nunca

Pouco

Algumas
vezes

Sempre

OO [WIN|F
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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APENDICE 2

Formulario para Anélise de Juizes inserido do Formulérios Google

Projeto Autorregulacdo para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental 11:

Avaliacdo e Intervencao

Vocé esta recebendo o formuldrio para avaliagdo dos itens da Bateria
Multidimensional da Autorregulagdo para a Leitura (BaMa-Leitura). A sua participacdo
se dard como juiz-avaliador(a), para tanto é necessario que vocé preencha os dados de
identificacdo abaixo. Na sequéncia, é apresentada uma breve contextualizacdo das dimensdes
da autorregulacdo para a aprendizagem voltada ao dominio da compreensdo de leitura, bem
como a descricdo do que é avaliado em cada subescala que compGe a BaMa-Leitura. Desde ja

agradecemos a sua participacéo e colaboracéo neste processo.

Gratas,
Adriana Satico Ferraz

Acécia Aparecida Angeli dos Santos
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DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome:

Idade:

Sexo:

Formacao:

Tempo de atuacéo docente/pesquisador:

Instituicdo de Ensino Superior:
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Autorregulacéo para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental I1: Avaliacéo e

Intervencéo

A autorregulacao para a aprendizagem (ARA) envolve componentes cognitivos, afetivos
e comportamentais que, quando bem desenvolvidos, corroboram o envolvimento do aluno em
atividades de leitura, bem como a apresentacao de proficiéncia na habilidade de compreensao
de leitura. O aluno autorregulado aplica estratégias de aprendizagem eficazes para a
compreensdo do texto, automonitora suas acdes e mediante o resultado obtido, se auto-avalia de
modo a estabelecer metas e objetivos que contribuem para manter ou aperfeicoar o seu
desempenho. A organizacdo conceitual da ARA em seis dimensfes abarca ao motivo, método,
gerenciamento do tempo, comportamento autopercebido, ambiente fisico e ambiente social
(Zimmerman, 1998). A seguir, sdo definidas cada uma dessas dimensdes em consonancia ao
conteido avaliado pelos itens de cada escala da BAMA-Leitura.

Dimensdo Motivo refere-se as razdes que levam o aluno a aderir ou ndo tarefas que

envolvem a compreensédo de leitura. Essa dimensdo se constitui das metas de realizagdo, da
autoeficacia e das atribui¢Bes causais intrapessoais.

Metas de realizacdo dos alunos: meta aprender — aluno que valoriza a aprendizagem em
si; utiliza de estratégias de aprendizagem mais eficazes, € motivado por tarefas que o desafiam,
é proativo, esforcado e persistente. Meta performance aproximacao — aluno que valoriza 0 bom
desempenho, preocupa-se em se sair melhor que os colegas de sala, em ser visto como bom
aluno pelos professores. Por conta disso, almeja por notas mais altas. Meta performance evitacao
— aluno preocupado em evitar a exposi¢do do seu fracasso. Para tanto, se esquiva de tarefas
complexas, € inseguro em relacdo a sua capacidade e menos motivado para realizar as tarefas
escolares.

Autoeficécia: percepcdo do aluno acerca da sua habilidade para realizar as tarefas

escolares, bem como da sua confianca para executa-las.
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Atribuiges causais intrapessoais: se referem as causas atribuidas pelos estudos para
explicar as situacOes inesperadas de sucesso e fracasso escolar. As causas comumente indicadas
pelos estudos aludem & inteligéncia, ao esforco, a dificuldade da tarefa e a sorte. Estas causas
sdo classificadas de acordo com as suas dimens@es psicoldgicas, a saber, o l6cus (interno ou
externo), a estabilidade (estavel ou instavel), e a controlabilidade (controlavel e incontrolavel).

Dimensdo Método refere-se as estratégias utilizadas pelo aluno para realizar as tarefas

escolares. O uso de estratégias abarca as imagens mentais (elaboracéo de imagens mnemonicas
que auxiliam a realizacéo das atividades) e as autoinstrugdes (verbalizacdo implicita ou explicita
para guiar a realizacao de tarefas).

Dimensdo Gerenciamento do tempo refere-se a organizacao do tempo para a realizagdo

de tarefas que envolvem a compreensdo de leitura. O oposto a gestdo eficiente do tempo,
também envolve a procrastinacdo, definida pelo adiamento ou pela falta de iniciativa para
realizar ou finalizar a leitura.

Dimensdo Comportamento Autopercebido refere-se a autoavaliacdo do aluno acerca da

eficacia das estratégias utilizadas para realizar as tarefas escolares e do desempenho final — se
conseguiu ou ndo realizar a tarefa. Envolve o automonitoramento — auto-observacao do proprio
comportamento; o autojulgamento, representado pelas atribui¢fes causais — interpretacdo das
causas que levaram a ser bem ou mal sucedido na tarefa (o esforgo, a inteligéncia, o nivel
dificuldade da tarefa e a sorte — dimens@es psicoldgicas: 16cus de causalidade, estabilidade e
controlabilidade); e as autorreacGes — inferéncias adaptativas ou reativas do autojulgamento do
aluno que refletem no seu comportamento.

Dimensdo Ambiente Fisico refere-se a estrutura ambiental onde o aluno realiza as suas

tarefas escolares. E composta pela autosselecdo, que diz respeito a criagio de espagos que, para
0 aluno, séo adequados para estudar e fazer as tarefas da escola. Essa dimensdo considera a

viabilidade do local, como os recursos oferecidos e os ganhos em utiliza-lo.
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Dimensdo Ambiente Social refere-se a busca por ajuda seletiva, que se caracteriza pela

escolha do aluno por pessoas que possam auxilid-lo a realizar tarefas escolares. O aluno
autorregulado nessa dimensao procura por ajuda de modo intencional enquanto que o aluno que
ndo € autorregulado pode apresentar dependéncia por essa ajuda.

No que se refere a compreensdo de leitura, ela é definida pela interpretacdo e a
elaboracdo de inferéncias daquilo que € lido. A compreensdo de leitura é considerada uma
medida indireta de rendimento escolar por contribuir para a aprendizagem dos conteldos
ministrados em sala de aula (ex. matematica, geografia) e também é constantemente avaliada
nos exames que medem a qualidade do ensino brasileiro (e. g. Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica [Saeb]). Devido a relevancia da ARA e da compreensdo de leitura para o
processo de ensino e aprendizagem, o0 presente projeto de doutorado apresenta a proposta de
construcdo de uma bateria destinada a avaliagdo das seis dimensfes da ARA direcionada a
compreensdo de leitura de alunos brasileiros do segundo ciclo do Ensino Fundamental (6° ao 9°
ano; faixa etaria estimada de 10 a 15 anos), nomeada de Bateria Multidimensional da
Autorregulacéo para a Compreensao de Leitura (BAMA-Leitura).

A BAMA-Leitura é composta por seis escalas, sendo que para algumas delas foram
construidas subescalas, uma vez que algumas das dimensdes da ARA, como a dimensdo motivo,
abarca mais de um construto psicoldgico. Cada escala/subescala tem por objetivo avaliar uma
dimensdo da ARA para a compreensdo de leitura. O formato de resposta é tipo Likert de 1 a 4
pontos e os rotulos variam de acordo com o que é avaliado em cada escala/subescala e em

consonancia com os respectivos cabecgalhos.
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Anélise de Juizes — Instrucgoes
Vocé esté sendo convidado (a) a participar da etapa de validacdo de conteldo da BaMa-

Leitura como juiz-avaliador(a). Para tanto, a anélise dos itens que serdo apresentados a seguir

deve ocorrer com base em quatro dimensdes. Utilizando uma escala de 5 pontos, vocé devera

indicar o quanto o item estd adequado quanto a Clareza de Linguagem (CL), Pertinéncia Pratica

(PP) e Relevancia Teorica (RT). Na Dimensao tedrica (DT), vocé apenas indicara entre “sim”

ou “ndo” a adequagdo do item para o fator que foi construido. Demais observagdes, sugestdes e

comentarios para cada item poderdo ser feitas no espago “observacdes” ou ao final do

formulério.
Descrigdo das variaveis a serem avaliadas:

» Clareza de Linguagem (CL): Busca avaliar a linguagem dos itens, tendo como referéncia a
populacdo que respondera a eles (alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental 11),
verificando se a linguagem do item esta suficientemente clara, compreensivel e adequada
para os respondentes;

» Pertinéncia Pratica (PP): Devera verificar se o item avalia 0 construto proposto, se
realmente é importante para o instrumento;

» Relevancia Teorica (RT): Tem por objetivo avaliar o grau de concordancia entre o iteme 0
referencial tedrico, verificando se ha uma relacdo entre o item e o construto avaliado;

» Dimensao tedrica (DT): Ira verificar se o item se refere ao fator para o qual foi elaborado;

» Observac6es: Opinides e comentarios sobre o item.

Vocé devera utilizar a escala de resposta abaixo para avaliar os itens nas dimensdes
Clareza de Linguagem (CL), Pertinéncia Pratica (PP) e Relevancia Tedrica (RT).

Escala: 1-pouquissimo adequado / 2-pouco adequado/ 3-medianamente adequado / 4-muito
adequado / 5-muitissimo adequado



377

Exemplo do material incluido no Formularios Google

1 — Dimensdo Motivo
Escala Metas de Realizacédo para a Compreensao de Leitura (EMR-CL)

Objetivo da escala: Esta subescala avalia os perfis motivacionais do aluno a partir das metas de realizacdo
(meta aprender, meta performance aproximacao e meta performance evitacdo) direcionados ao valor que este
atribui a leitura e compreensdo de leitura.

Instrugdes: Queremos saber sobre a sua motivacgao e o valor que vocé da para a compreensdo de leitura. Na sua
opinido, as frases abaixo sdo verdadeiras? Para responder marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco

3
29 <¢

verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. Vocé deve marcar apenas um X para cada frase.
E muito importante que vocé seja sincero(a) nas respostas.

Formato de resposta: 1- nada verdadeiro / 2- pouco verdadeiro / 3- muito verdadeiro/ totalmente verdadeiro

CL PP RT Observacao
11213451123 |4|5|1]|2|3[4]|5

Itens meta aprender

1. Compreender o que *** coisas novas.

CL PP RT Observacao
1121345112 |3|4|5|1]|2|3[4]|5
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APENDICE 3

PROTOCOLO DE AVALIACAO DE ITENS - ESTUDO COM PUBLICO-ALVO

Nome:

Idade: Sexo bioldgico: () masculino () feminino

Ano escolar:

Periodo em que estuda: ( ) manhd ( ) tarde

Jé& repetiu alguma vez na escola? ( ) Sim ( ) Ndo Sesim, quantas vezes?

Horério de inicio: Horério de término:

INFORMACOES GERAIS

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem por objetivo construir uma
bateria de testes de avaliacdo das dimensdes da autorregulacdo para a compreensdo de leitura.
Nesta etapa voceé ird colaborar na modalidade de avaliador de itens. A sua tarefa sera ler todas
as instrucbes e em cada uma delas responder as perguntas. Ndo existem respostas certas ou
erradas, portanto, seja 0 mais sincero(a) possivel.
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PARTE | - AVALIACAO DAS INSTRUCOES E DO SISTEMA DE RESPOSTA
LIKERT POSITIVOS

Leia atentamente as informacdes abaixo, faca a tarefa que sera solicitada e ao final responda perguntas.

1. Dimensdo motivo

Escala Metas de Realizacédo para a Compreensao de Leitura (EMR-CL)

Instrucdes

Queremos saber sobre a sua motivacgéo e o valor que vocé da para a compreensao de leitura.
Na sua opinido, as frases abaixo sdao verdadeiras? Para responder marque um X em ‘“nada
verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. Vocé deve
marcar apenas um X para cada frase. E muito importante que vocé seja sincero(a) nas

respostas.

Responda as seguintes questoes.

1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo

2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrugdo que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo
5- Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Totalmen
te
verdadeiro

Nada Pouco Muito
verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Sinto vergonha de dizer *** entendi do texto

Gosto de ser desafiado *** colegas de sala

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “Nada Verdadeiro”, “Pouco
verdadeiro”, “Muito verdadeiro” e “Totalmente verdadeiro” nas respostas?

( )sim ( )néo
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Autoeficécia para Compreender a Leitura (EA-CL)

Instrucdes

Agora queremos saber 0 quanto vocé acredita na sua capacidade para realizar atividades que
envolvem a compreensao de leitura. Para isto, leia as frases e marque um X em “nada capaz”,
“pouco capaz”, “muito capaz” ou “totalmente capaz”. Lembre-se de marcar apenas um X

b

em cada frase. Vamos Ia!!!

Responda as seguintes questoes.
1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo
2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrugdo que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo

5- Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

O quanto sou capaz de... Nada Pouco Muito Totalmente
capaz capaz capaz capaz

Guardar as *** do texto

Associar as *** meu dia a dia

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “nada capaz”, “pouco capaz”,
“muito capaz” e “totalmente capaz” nas respostas?

( )sim ( )néo
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Escala AtribuicGes de Causas para a Compreenséo de Leitura (EAC-CL)

Instrucoes

Queremos saber quais as causas que, para vocé, explicar ter ido bem ou mal em compreenséo
de leitura. Para isso pense nas situacfes A e B apresentadas abaixo e marque um X na
explicacio que a melhor explique. E importante que voceé seja sincero nas respostas. Marque
apenas um X em cada alternativa.

Responda as seguintes questdes.
1- Vocé conseguiu entender as instrugdes? () sim ( ) ndo
2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrucao que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo
5- Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:
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2. Dimensdo Método

Escala Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL)

Instrucdes

Quiais sdo as estratégias que vocé usa para compreender a leitura? Cada frase abaixo pode ser
uma estratégia a ser usada para ajudar na compreensdo do texto. Leia cada uma delas e

marque um X em “nunca”, “pouco”, “algumas vezes” ou “sempre”. E importante que vocé
marque apenas um X em cada frase.

Responda as seguintes questdes.
1- Vocé conseguiu entender as instrugdes? () sim ( ) ndo
2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrucao que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo
6- Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Algumas
vezes

Ao ler, eu...

Nunca Pouco Sempre

Guardo as *** do texto

Associo as *** 0 meu dia a dia

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “nunca”, “pouco”, “algumas
vezes” e “sempre” nas respostas?

( )sim ( )nédo
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3. Dimensao Gerenciamento do Tempo

Escala Organizacao do Tempo para Leitura (EOT-L)

Instrucoes

Como vocé organiza o seu tempo para realizar as atividades de leitura? Para responder esta
pergunta leia as frases abaixo ¢ marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”,
“muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que voc€ marque apenas um X

em cada frase.

Responda as seguintes questdes.

1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo

2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrucao que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo

5-Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Como organizo o meu tempo para ler Nada Pouco Muito Totalmente
verdadeiro verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Demoro mais tempo *** textos complicados

Levo menos tempo *** faceis

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “Nada Verdadeiro”, “Pouco
verdadeiro”, “Muito verdadeiro” e “Totalmente verdadeiro” nas respostas?

( )sim ( )néo



Escala Procrastinagéo para Ler (EP-L)
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Instrucoes

Queremos saber um pouco mais sobre a organizacao do seu tempo para realizar as atividades
de leitura. Para responder as perguntas, leia as frases abaixo e marque um X em “nada

4

verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou ‘“totalmente verdadeiro”. E
Importante que vocé marque apenas um X em cada item.
Responda as seguintes questdes.
1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo
2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo
3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?
4- Ha alguma palavra na instrugdo que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo
5-Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sao as palavras:
Como organizo o meu tempo para ler Nada POUCO Muito Totalmen
verdadeiro verdadeiro verdadeiro te
verdadeiro

Mesmo tendo *** ler depois

S6 acho tempo *** tenho vontade

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “Nada Verdadeiro”, “Pouco

verdadeiro”, “Muito verdadeiro” e “Totalmente verdadeiro” nas respostas?

( )sim ( )néo
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4. Dimensao Comportamento Autopercebido

Escala Automonitoramento para Ler (EAu-L)

Instrucdes

Como vocé avalia as coisas e 0s seus comportamentos durante a leitura? Para responder esta
pergunta leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”,
“muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que voc€ marque apenas um X

em cada frase.

Responda as seguintes questdes.

1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo

2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrucao que vocé nao conhece o significado?
( )sim ( )néo

5-Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Esses comportamentos me ajudam a entender o texto? Nada PouCo Muito | Totalmen

i . . te
verdadeiro verdadeiro verdadeiro .
verdadeiro

Leio em voz alta *** entender o texto

Leio em voz *** professora

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “Nada Verdadeiro”, “Pouco
verdadeiro”, “Muito verdadeiro” e “Totalmente verdadeiro” nas respostas?

( )sim ( )néo



386

Ecala Autorreacdes para a Compreensédo de Leitura (Ear-CL)

Instrucdes

Queremos saber como é o seu comportamento quando vocé tem alguma dificuldade em
compreensdo de leitura. Para isso marque um X nas frases abaixo que, na sua opinido, se
referem as situagdes apresentadas “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito
verdadeiro” e “totalmente verdadeiro™.

Responda as seguintes questdes.

1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo

2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrucao que vocé nao conhece o significado?
( )sim ( )néo

5- Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Quando tenho dificuldades de compreender a leitura Nada PoUCO Muito Totalmen

de um texto, eu... verdadeiro verdadeiro verdadeiro te
verdadeiro

Penso gque vou *** continuo

Paro um pouco *** volto a ler

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “Nada Verdadeiro”, “Pouco
verdadeiro”, “Muito verdadeiro” e “Totalmente verdadeiro” nas respostas?

( )sim ( )néo
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5. Dimensdo Ambiente Fisico

Escala Ambientes para a Leitura (Eam-L)

Instrucdes

Queremos saber de vocé o quanto os comportamentos e 0s lugares apresentados abaixo te
ajudam a realizar as atividades de leitura. Caso ndo tenha esses tipos de comportamentos ou
ndo va para esses lugares no seu dia a dia, pense no quanto eles poderiam te ajudar nas tarefas
de leitura. Responda um X em ‘“nada ajuda/ajudaria”, “pouco ajuda/ajudaria”, “as vezes
ajuda/ajudaria” ou “muito ajuda/ajudaria”. Marque apenas um X para cada frase.

Responda as seguintes questoes.
1- Vocé conseguiu entender as instrucdes? () sim () ndo
2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim ( ) ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrugdo que vocé ndo conhece o significado?
( )sim ( )néo

5-Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Comportamentos e lugares que me ajudam ou Nada Pouco As vezes Muito

ajudariam a realizar as atividades de leitura gjuda/ ajuda/ ajuda/ ajuda/
ajudaria ajudaria ajudaria ajudaria

Usar as redes sociais *** quero ler

Escrever sobre os livros *** de leitura

6- VVocé conseguiu entender o que significa as alternativas “nada ajuda/ajudaria”, “pouco
ajuda/ajudaria”, “as vezes ajuda/ajudaria” e “muito ajuda/ajudaria” nas respostas?

( )sim ( )néo
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6. Dimensdao Ambiente Social

Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L)

Instrucdes

Quando vocé tem dificuldades de entender um texto costuma procurar ajuda da professora,
da familia ou dos colegas de sala? Para responder essa pergunta marque um X nas frases

abaixo, indicando se “nunca”, “pouco”, “algumas vezes” ou “sempre” faz isso. Nao existe
certo ou errado. O importante é ser sincero na resposta.

Instrucdes: Quando vocé tem dificuldades de entender um texto costuma procurar ajuda da professora, da
familia ou dos colegas de sala? Para responder essa pergunta marque um X nas frases baixo, indicando se

2 ¢C

“nunca”, “pouco, “algumas vezes” ou “sempre” faz isso. Nao existe certo ou errado. O importante e ser sincero
na resposta.

Responda as seguintes questdes.

1- Vocé conseguiu entender as instrugdes? () sim ( ) ndo

2- VVocé achou alguma parte confusa? ( ) sim () ndo

3- Caso tenha marcado SIM na pergunta anterior, qual parte achou confusa?

4- Ha alguma palavra na instrucao que vocé nao conhece o significado?
( )sim ( )néo
5- Caso tenha marcado SIM na pergunta 4, escreva aqui quais sdo as palavras:

Quando tenho dificuldades de compreender um texto Nunca PoUCO Al\?etir:sas Sempre

Peco ajuda para *** que vejo
Fico com medo *** pessoa menos inteligente

6- Vocé conseguiu entender o que significa as alternativas “nunca”, “pouco, “algumas vezes”
e “sempre” nas respostas?

( )sim ( )néo
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PARTE Il —AVALIA(;AO DOS ITENS
Leia atentamente cada uma das frases e circule as palavras que vocé ndo conhega o significado.
Ao final, responda as perguntas.
1. Dimensdo motivo

Escala Metas de Realizacédo para a Compreensao de Leitura (EMR-CL)

META APRENDER
1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
5 possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura. n
nto
3 dia a dia
4
5
6
7
8
9
10
11

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.
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META PERFORMANCE APROXIMACAO

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de acesso a
versdo final da BAMA-Leitura.

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.
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META PERFORMANCE EVITACAO

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de acesso a
versao final da BAMA-Leitura.

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura (EA-CL)
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de

acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM ( ) NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Voce teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM () NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




393

Escala Atribuic6es de Causas para a Compreensédo de Leitura (EAC-CL)

Situacédo A

1. Na maioria das vezes sou bom em compreender o que leio. Isso acontece porque...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a verséo final da BAMA-Leitura.

4. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

2- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.
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Situacéo B

1. Na maioria das vezes vou mal em compreender o que leio. Isso acontece porque...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

2- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




2. Dimensdo Método

Escala Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL)
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM ( ) NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Voce teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




3. Dimensdo Gerenciamento do Tempo

Escala Organizacao do Tempo para Leitura (EOT-L)
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1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de
2 acesso a versao final da BAMA-Leitura.
3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




Escala Procrastinagéo para Ler (EP-L)
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a verséo final da BAMA-Leitura.
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1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.
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4. Dimensdo Comportamento Autopercebido

Subescala Automonitoramento para Ler (EA-u-L)

1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de
g acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4

5

6

7

8

9

10 A
11

12

13

14

15

5 T T T

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




Escala Autorreagdes para a Compreensao de Leitura (Ear-CL)

399

1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade de
é acesso a versao final da BAMA-Leitura.
4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14 : 5

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM ( ) NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




5. Dimensdo Ambiente Fisico

Escala Ambientes para a Leitura (Eam-L)

400

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM ( ) NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Voce teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.




6. Dimensao Ambiente Social

Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L)

401

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

1- Vocé encontrou frases com contetidos muito parecidos? ( )SIM () NAO
2- Caso tenha marcado SIM, circule as frases parecidas.

3- Vocé teve dificuldades de entender alguma palavra? ( )SIM ( ) NAO

4- Caso tenha marcado SIM, circule as palavras dificeis.
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APENDICE 4 - BAMA-Leitura Vers&o 2

Questionério de Identificagdo

Escola

Nome
Idade
SexoF( ) M()

Ano escolar
Jé repetiu alguma vez na escola? Sim () Nao ( ) Se sim, quantas vezes?
Qual nota vocé daria para si mesmo(a) em compreensado de leitura?

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Qual nota vocé daria para si mesmo(a) em Lingua Portuguesa?

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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BATERIA MULTIDIMENSIONAL DA AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE
LEITURA (BAMA-Leitura; Ferraz & Santos, 2019)

Escala Metas de Realizacéo para a Compreensao de Leitura (EMR-CL)

Queremos saber sobre a sua motivacao e o valor que vocé da para a compreensao de leitura. Na
sua opinido, as frases abaixo sdo verdadeiras? Para responder marque um X em “nada

verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. Vocé deve
marcar apenas um X para cada frase. E muito importante que vocé seja sincero(a) nas respostas.
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1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

) possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura (EA-CL)

405

Agora queremos saber o quanto vocé acredita na sua capacidade para realizar atividades que
envolvem a compreensao de leitura. Para isto, leia as frases e marque um X em “nada capaz”,
“pouco capaz”, “muito capaz’ ou “totalmente capaz”. Lembre-se de marcar apenas um X em cada

frase. Vamos lalll

O QUANTOU EU SOU CAPAZ DE...

zede)
epeN
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zede)

OUNA

zeded
dluswel1o |

EE S I I G R

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Atribuicdes de Causas para a Compreensao de Leitura (EAC-CL)

Queremos saber qual a causa que, para vocé, explica ter ido bem ou mal em compreensédo de
leitura. Para isso pense nas situacOes A e B apresentadas abaixo e marque um X no item que a

melhor explique. E importante que vocé seja sincero(a) nas respostas. Marque apenas um X em
cada alternativa.

Situacdo A

1. Na maioria das vezes sou bom em compreender o que leio. Isto acontece porque...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X €:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. A causa gue vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4. A causa gque vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.




Situacéo B

1. Na maioria das vezes vou mal em compreensao de leitura. Isto acontece porque...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X €:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. A causa gque vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4. A causa gque vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

407



408

Escala Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL)

Quais so as estratégias que vocé usa para compreender a leitura? Cada frase abaixo pode ser uma
estratégia a ser usada para ajudar na compreensao do texto. Leia cada uma delas e marque um X
em “nunca”, “pouco”, “algumas vezes” ou “sempre”. E importante que vocé marque apenas um

X em cada frase.

z | ol|<El ¢
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1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

) possibilidade de acesso a verséo final da BAMA-Leitura.
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Escala Organizacao do Tempo para Leitura (EOT-L)

Como vocé organiza o seu tempo para realizar as atividades de leitura? Para responder esta
pergunta leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito
verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que vocé€ marque apenas um X em cada

frase.

< < < < d
D D D ) 2_
s Zadal|as
COMO EU ORGANIZAO O MEU TEMPO PARA LER? 288 S 383

92323 |2.D
3 |3 |8 |87

1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

) possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Automonitoramento para Ler (Eau-L)

Como vocé avalia as coisas e 0s seus comportamentos durante a leitura? Para responder esta

pergunta leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito
verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que vocé marque apenas um X em cada

frase.

< | |g |gd
ESTES COMPORTAMENTOS ME AJUDAM A ENTENDER O TEXTO? % g % -80 % § % E*_,
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1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

5 possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Autorreacdes para a Compreenséo de Leitura (Ear-CL)

Queremos saber como é o seu comportamento quando vocé tem alguma dificuldade em
compreensao de leitura. Para isso margue um X nas frases abaixo que, na sua opiniéo, se referem
as situacdes apresentadas ‘“nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” e
“totalmente verdadeiro”.

5 |8 |5_|53

QUANDO TENHO DIFICULDADES DE COMPREENDER UM |5 Z|2 SIS 5|58
TEXTO, EU 2825|2523

EU.. 25252588

o o o o g

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Ambientes para a Leitura (Eam-L)

Queremos saber de vocé o quanto os comportamentos e 0s lugares apresentados abaixo te ajudam
a realizar as atividades de leitura. Caso ndo tenha esses tipos de comportamentos ou ndo va para
esses lugares no seu dia a dia, pense no quanto eles poderiam te ajudar nas tarefas de leitura.

99 ¢ 99 ¢¢

Responda um X em “ndo ajuda”, “ajuda pouco”, “ajuda”, “ajuda muito”. Marque apenas um X
para cada frase.

COMPORTAMENTOS E LUGARES QUE ME AJUDAM gn g > g
QUANDO PRECISO LER 2. é. s g
S8 |5
S8} o
1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
5 possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
3
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Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L)

Quando vocé tem dificuldades de entender um texto costuma procurar ajuda da professora, da
familia ou dos colegas de sala? Para responder essa pergunta marque um X nas frases abaixo,
indicando se “nunca”, “pouco”, “algumas vezes” ou “sempre” faz 1sso. Nao existe certo ou errado.

b

O importante € ser sincero na resposta.

QUANDO TENHO DIFICULDADES DE COMPREENDER UM £ 8ls % §
TEXTO, EU... 3 | 8§ ﬁg E
1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
) possibilidade de acesso a verséo final da BAMA-Leitura.
3
4
5
6
7
8
9
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APENDICE 5
Versao Final - BAMA-Leitura

Questionério de Identificagédo
Nome completo:
Nome da escola:
Idade:
Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Ano escolar:
Ja repetiu alguma vez na escola? ( ) Sim ( ) N&o
Caso afirmativo, quantas vezes repetiu na escola?
Em quais anos escolares repetiu?
Escolaridade da mae/responsavel
() Nunca frequentou a escola
() Ensino fundamental incompleto
( ) Ensino Fundamental
( ) Ensino Médio incompleto
() Ensino Médio
( ) Ensino Superior Incompleto
( ) Ensino Superior
() Nao sei
Escolaridade do pai/responséavel
() Nunca frequentou a escola
() Ensino fundamental incompleto
( ) Ensino Fundamental
() Ensino Médio incompleto
() Ensino Médio
( ) Ensino Superior Incompleto
() Ensino Superior
(

) Néo sei

414
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Seus pais/responsaveis te estimula a ler?
() Nunca me estimulam a ler.

() As vezes me estimulam a ler.

() Sempre me estimulam a ler.

Margue um X na frase que melhor descreve 0 seu acesso a materiais de leitura fora da
escola, como revistas, jornais, livros, textos em formato digital:

() Nunca tenho acesso a materiais de leitura fora da escola.

() As vezes tenho acesso a materiais de leitura fora da escola.

() Sempre tenho acesso a materiais de leitura fora da escola.

Marque um X na frase que melhor descreve o seu interesse de ler fora da escola:

() Nunca tenho interesse de ler fora da escola.

() As vezes tenho interesse de ler fora da escola.

() Sempre tenho interesse de ler fora da escola.

Vocé Ié fora da escola? ( ) Sim ( ) Néo

Qual nota vocé daria para si mesmo(a) em compreensao de leitura?
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Qual nota vocé daria para si mesmo(a) em Lingua Portuguesa?

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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BATERIA MULTIDIMENSIONAL DA AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA
(BAMA-Leitura; Ferraz & Santos, 2020)

Escala Metas de Realizacédo para Compreender a Leitura (EMR-CL)

Queremos saber sobre a sua motivacao e o valor que vocé da para a compreensao de leitura. Na
sua opinido, as frases abaixo sdo verdadeiras? Para responder marque um X em “nada
verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. Vocé deve
marcar apenas um X para cada frase. E muito importante que vocé seja sincero(a) nas respostas.
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1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

) possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Autoeficacia para Compreender a Leitura (EA-CL)

418

Agora queremos saber o quanto vocé acredita na sua capacidade para realizar atividades que
envolvem a compreensao de leitura. Para isto, leia as frases e marque um X em “nada capaz”,
“pouco capaz”, “muito capaz’ ou “totalmente capaz”. Lembre-se de marcar apenas um X em cada
frase. Vamos la!!!

O QUANTOU EU SOU CAPAZ DE...
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Atribuicdes de Causas para a Compreensao de Leitura (EAC-CL)

Queremos saber qual a causa que, para vocé, explica ter ido bem ou mal em compreensédo de
leitura. Para isso pense nas situacdes A e B apresentadas abaixo e marque um X no item que a

melhor explique. E importante que vocé seja sincero(a) nas respostas. Marque apenas um X em
cada alternativa.

Situacdo A

1. Na maioria das vezes sou bom em compreender o que leio. Isto acontece porque...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. A causa gque vocé marcou um X €:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4. A causa gque vocé marcou um X €:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.




Situacdo B

1. Na maioria das vezes vou mal em compreenséo de leitura. Isto acontece porque...

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

2. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

3. A causa que vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.

4. A causa gque vocé marcou um X é:

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Estratégias para Compreender a Leitura (EE-CL)

Quais so as estratégias que vocé usa para compreender a leitura? Cada frase abaixo pode ser uma
estratégia a ser usada para ajudar na compreensao do texto. Leia cada uma delas e marque um X
em “nunca”, “pouco”, “algumas vezes” ou “sempre”. E importante que vocé marque apenas um

X em cada frase.
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1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

) possibilidade de acesso a verséo final da BAMA-Leitura.
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Escala Organizacdo do Tempo para Leitura (EOT-L)

Como vocé organiza o seu tempo para realizar as atividades de leitura? Para responder esta
pergunta leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito
verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que vocé€ marque apenas um X em cada

frase.

< | |< |<d
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1 | Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade

) de acesso a versdo final da BAMA-Leitura.
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Escala Automonitoramento para Ler

Como vocé avalia as coisas e 0s seus comportamentos durante a leitura? Para responder esta
pergunta leia as frases abaixo e marque um X em “nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito
verdadeiro” ou “totalmente verdadeiro”. E importante que vocé€ marque apenas um X em cada

frase.

< |< |« |<d
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a possibilidade

de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Autorreacdes para a Compreenséo de Leitura (Ear-CL)

Queremos saber como é o seu comportamento quando vocé tem alguma dificuldade em
compreensao de leitura. Para isso margue um X nas frases abaixo que, na sua opiniéo, se referem
as situacdes apresentadas ‘“nada verdadeiro”, “pouco verdadeiro”, “muito verdadeiro” e
“totalmente verdadeiro”.

5 |8 |5_|53

QUANDO TENHO DIFICULDADES DE COMPREENDER UM |5 Z|2 SIS 5|58
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Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a

possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Ambientes para a Leitura (Eam-L)

Queremos saber de vocé o quanto os comportamentos e 0s lugares apresentados abaixo te ajudam
a realizar as atividades de leitura. Caso ndo tenha esses tipos de comportamentos ou nao va para
esses lugares no seu dia a dia, pense no quanto eles poderiam te ajudar nas tarefas de leitura.

99 ¢ 99 ¢¢

Responda um X em “ndo ajuda”, “ajuda pouco”, “ajuda”, “ajuda muito”. Marque apenas um X
para cada frase.

COMPORTAMENTOS E LUGARES QUE ME AJUDAM gn g > g
QUANDO PRECISO LER 2. é. s g
S5 |5
S8} o
1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
5 possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
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Escala Ambiente Social para Ler (EAS-L)

Quando vocé tem dificuldades de entender um texto costuma procurar ajuda da professora,
da familia ou dos colegas de sala? Para responder essa pergunta marque um X nas frases

2

abaixo, indicando se “nunca”, “pouco”, “algumas vezes” ou “sempre” faz isso. Nao existe

certo ou errado. O importante € ser sincero na resposta.

QUANDO TENHO DIFICULDADES DE COMPREENDER UM £ 8ls % §
TEXTO, EU... 3 | § ﬁg E
1 Entrar em contato com a autora desta tese para verificar a
) possibilidade de acesso a versao final da BAMA-Leitura.
3
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ANEXO 1

Carta de Autorizacao - Secretaria de Educacdo do Municipio de Brazépolis

CARTA DE AUTORIZACAO

Eu, Estefany Faria Costa Torres, abaixo assinado, responsivel pela Secretaria de
Educagio do Municipio de Brazépolis - MG, autorizo a realizagio do Estudo
Autorregulagio para a Compreensio de Leitura no Ensino Fundamental [I: Avaliagio ¢
Intervengiio, a ser conduzido pela pesquisadora Adriana Satico Ferraz. Fui informada pela

responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das

atividades que xerio realizadas na instituigho que rep

Brazopolis, 28 de fevereiro de 2019

[1etany Fara Costa e
o ool xrho

~ A Braztpeli-M6
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ANEXO 2

Parecer de aprovacéo do projeto pelo Comité de Etica da Universidade S&o
Francisco

F UNIVERSIDADE SAQ mo
FRANCISCO-SP w

L 11 SN AL RS S T

FARECER COMSUBSTANCIADD DD CEP
DADCE DD FROJETD DE FESEUISA
Thulo da FHqLﬁl:.*.UTEIF:FI.EGULH;J.EI PARA A COMEREEMZAD DE LEITURA NGO ENIING
FUNDAMEMTAL Il .*.".-'n'nLll'u;J.Cl E IHTEF:'-'EH';-‘.D
Pacgulcador: ADSLANS ZATIZD FERRAZ
Arsa Temdtioa:
Varcio: 1
CARE: 10457519.8.0000.5514
I'II‘I:I'I:I.IH_;III:I Proponanis: CASA DE MOSSA SENHORA DA FAZ ACAD SOCIAL FRANCIZCANS
Patrooinador Primcipal: Financaments Priprio

DADDE DD FARECER
Romars do Paresser: 3.253.350

Aprecentaglo do Projebo:

O projeto epcontra-se adequadaments apresantado, com Sonmato & biplcos dentro do gus & Esperado,
Incluinde Introduglo, objetve clarc, Métode & suas subdivisfies relevantes.

Dbjadtvo da Pacgulca:

i ashuds bem oo objetive slaborar uma baterda destinada & avallaplo das dmensles psicoiigicas da
aufomeguiacio para a aprendizagem voltadas 4 compreersio de leBura, provisoriamente denominada de
Baberia Mulbidmensional da ﬁ:.rlmnulu;-h para a Lettura (BablA-Lsibora ). & objefvo do eshedo & clamo =
encontra-se condizenis com o delineamenio proposio.

Avallygdd dos Fieoos & Benafiodns:

Considerando a natureza do projefo, = & aplicaglo de métodos avallativos ndo Intnusivos, ndio sio
msparsdos risons malores oo gue of riscos cobidismes. O beneficios se ddia mo campo Oentifico, de modo
gus § pesquiza fomererd novas svidénciss pars 3 Sres.

Comentarios s Conclderaples cobre a Pesgulsa:

A pesquisa irata do dessrvohvimento de uma batera para availar a avtormeguiagio para aprendzsgem om
fopo em compreensSo de leBum. O delimsamenio & corelacional, & serlo participantes 10 menores de
Idade, gue responderdo um questionario pam canacienzacio, a BaMA-LeRur, o tesie de Cloze = 3 EAVAT-
EF.
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Conglderagies cobre oc Termos de aprecentagdo obrigabsria;

s termos astlo sdsquadasmanss & sufickeniamants apresenEdos.

Conolucdes ou Fenddnolac & Licta de Insdsquagbes:

Caoncul-se gue o projeio pode ser oolocado e prafica do pondo die wists &tloo, & ndo foram evidencladas
Inadeguagles.

Concideragiss Finals a orttéric do CEF:

APGE DISCUSEAo EM REUMAD DO DIA 110472015, O COLEGIADS DELIBEROU PELA AFROVACAD
DO FROJETO DE FESCUISAS. APGS A COMCLUSAD DO FROJETO £ CSRIGATERIC O ENVIO DO
RELATORIO FINAL FARA ENCERAAMENTS DO FROUETC.

Ecte parscer fol slaborado bacesdo rot documandos abateo relackonadoc:
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Tipo Doourmenio Agmuhvo Fostager ALfior Shuaiin
Inforragles Basicas FEI_IHFDFLLU.I;-E:E&_E.*.GIGA.&_DG_F' ZTOES Areito
do Projein ROJETS 1330507 pudl 144755
Outos EAVATES pdf ITOESOAS | ADRLAKA AT Areito
14:4115 |FERRAZ

Cutos TesteClope= pdf ZTOEANS | ADRIANA BATID Areito
143525 |FERRAZ

TCLE ! Temmos de | TCLESTALES paif ITOESOAS | ADRLAKA BATRCD Areito

Agsentmenio / 143475 |FERRAZ
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Projein Detalado ! | ProjeioD e pd? TS | ADRIANA BATRRD Areito

Brchura 143400 |FERRAZ

Inyesigador
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= =3 Carta pd ZANETOS | ADRLAKA BATRCD Areito

In e IZE4AT  |FERRAZ
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ANEXO 3

Carta de Autorizacéo - Diretoria de Ensino da Regido de Braganca Paulista

Agsunio; Autorizac3o pard realizacdo de pesquisa nas escolas do ensng fundamental ||

Awiprzo 3 apreseniagdo do projeln de pesquisa nas escolas, sando que U3
reallzagdo devera ter a concordancla do diretor da unidade escolar.

D¢ ciEncia 3 Inberessada e anjuive-62.

Eraganga Paullsta, 14 de outudro de 2019

Darlan Fameira Goios Junior

Dirigente Reglonal de Ensing
DER - Braganga Paulista
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ANEXO 4

Carta de Autorizacéo — Secretaria de Educacao de Tuiuti

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE TUIUTI
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAOQ, CULTURA E ESPORTE
RUA ZEFERINO DE LIMA, 321 - CENTRO, TUIUTI
TEL: (11) 40158157 | E-MAIL: educacao@tuiuti.sp.gov.br

CARTA DE AUTORIZACAO

Eu, Pimeln de Fitima Casa, sbaixo assinndo, responsével peln Secretaria de Educaglio do
Municipio de Tuiwti - SP, sutorizo a realizsg®0 do Estudo Autorregulacho para &
Compresnsio de Lebura no Ensino Fundamental 11: Avalingho e Intervenglio, a ser
conduzido pela pesquisadora Adrisns Satico Ferraz, Fui informada pela responsiivel do
estudo sobre g6 carscteristicas ¢ objetivos da pesquisa, bem como das atividades que serdo

realizadas na institicho que repeesento.

Tuiuti, 19 de setembro de 2019,

Chefe do Departamento de Educngho, Cultura ¢ Esporte
CPF: 297,761.728-06
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ANEXO 5

TCLE Estudo com o publico-alvo
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, RG ., abaixo assinado
responsavel legal de..........c.ccoooovviiiicicccc e, , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acacia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pos-
Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa é avaliar a compreensao do aluno sobre os itens da Bateria Multidimensional
da Autorregulacdo para a Compreenséo de Leitura;

2 - O aluno responderé individualmente o Protocolo de Avaliacdo do Publico-Alvo em dois momentos
e em horério de aula, com duracéo de aproximadamente 25 minutos;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a este procedimento ndo apresenta risco conhecido a minha satde fisica, mental e emocional, ndo
sendo provavel, também, que cause constrangimento;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6 - Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serao
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar
recursos ou reclamagfes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone | ;

9 - Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (2 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, s RG . abaixo assinado
responsavel legal de...........cccooeiiiniiiiniin e , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acécia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pos-
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa é avaliar a compreensao do aluno sobre os itens da Bateria Multidimensional
da Autorregulacéo para a Compreenséo de Leitura;

2 - O aluno respondera individualmente o Protocolo de Avaliagdo do Publico-Alvo em dois momentos
e em horario de aula, com duracdo de aproximadamente 25 minutos;

3 - Obtive todas as informacbes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a este procedimento ndo apresenta risco conhecido a minha saude fisica, mental e emocional, ndo
sendo provavel, também, que cause constrangimento;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6 - Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serao
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S3o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacgdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. S&o Francisco de Assis, 218, Jardim S&o José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

9 - Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 6
TALE Estudo com o publico-alvo
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregulagao
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interven¢ao”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. Apés receber os
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora
responsavel.Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa é avaliar a minha compreensdo dos itens da Bateria Multidimensional da
Autorregulacéo para a Compreensdo de Leitura;

2 - Responderei de forma individual Protocolo de Avaliacdo do Estudo Piloto em dois momentos e em
horério de aula, com duragdo de aproximadamente 25 minutos;

3- Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4 - A resposta a este procedimento ndo apresenta risco conhecido a minha saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel, também, que me cause constrangimento;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6— Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serao
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7- Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S0 Francisco para apresentar
recursos ou reclamagfes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8- Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar

necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone |

9- Este Termo de Assentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregulagao
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interveng¢ao”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. Apds receber os
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora
responsavel.Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa é avaliar a minha compreensdo dos itens da Bateria Multidimensional da
Autorregulacéo para a Compreenséo de Leitura;

2 - Responderei de forma individual Protocolo de Avaliacdo do Estudo Piloto em dois momentos e em
horério de aula, com duragdo de aproximadamente 25 minutos;

3- Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4 - A resposta a este procedimento ndo apresenta risco conhecido a minha saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel, também, que me cause constrangimento;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6— Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7- Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S3o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. S&o Francisco de Assis, 218, Jardim S&o José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8- Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

9- Este Termo de Assentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 7

TCLE Estudo de Evidéncia de Validade Baseada na Estrutura Interna da BAMA-
Leitura

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, e s RG i, abaixo assinado
responsavel legal de...........ccooeiviiininnini e , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acacia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é investigar a estrutura da Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a
Leitura que avalia a motivacao e a organizacdo do aluno para atividades de compreenséo de leitura;

2) Os alunos responder&o a Bateria Multidimensional da Autorregulagéo para a Leitura em dois momentos
e em sala de aula, com duracédo estimada em 30 minutos;

3) Obtive todas as informagfes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua participacdo
na referida pesquisa;

4) A resposta a este instrumento ndo apresenta riscos conhecidos a sua salde fisica, mental e emocional,
ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

5) O aluno é livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6) Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa seréo utilizados
apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada;

7- Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco para apresentar
recursos ou reclamagfes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8- Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

9) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

, de 20

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

BU, e RG abaixo assinado
responsavel legal de..........cccoovvveiiie i , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntério do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acécia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pods-
Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é investigar a estrutura da Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a
Leitura que avalia a motivacao e a organizacdo do aluno para atividades de compreenséo de leitura;

2) Os alunos responder&o a Bateria Multidimensional da Autorregulagéo para a Leitura em dois momentos
e em sala de aula, com duracédo estimada em 30 minutos;

3) Obtive todas as informagOes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua participacdo
na referida pesquisa;

4) A resposta a este instrumento ndo apresenta riscos conhecidos a sua sadde fisica, mental e emocional,
ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

5) O aluno é livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

6) Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serédo utilizados
apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada;

7- Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco para apresentar
recursos ou reclamagfes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8- Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

9) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

, de 20

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 8

TALE Estudo de Evidéncia de Validade Baseada na Estrutura Interna da BAMA-
Leitura

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé estéd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregulagio
para a Compreensdo de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Intervencdo”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de Pés-Graduagdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. Ap6s receber o0s
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora
responsavel.

1) O objetivo da pesquisa é investigar a estrutura da Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a
Leitura que avalia a motivacao e a organizagdo do aluno para atividades de compreensao de leitura;

2) Responderei a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura em dois momentos e em sala
de aula, com duragéo estimada em 30 minutos;

3) Durante o estudo sera aplicada a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura, em sala de aula,
com duracdo estimada em 25 minutos;

4) Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha participacéo
na referida pesquisa;

5) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha sadude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

6) Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

7) Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

8) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. S&o Francisco de Assis, 218, Jardim S&o José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

9) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| L

Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

, de 20

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregulagao
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interveng¢ao”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. Apds receber os
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora
responsavel.

1) O objetivo da pesquisa é investigar a estrutura da Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para
a Leitura que avalia a motivacao e a organizagédo do aluno para atividades de compreensao de leitura;

2) Responderei a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura em dois momentos e em
sala de aula, com duracdo estimada em 30 minutos;

3) Durante o estudo sera aplicada a Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a Leitura, em sala de aula,
com duragéo estimada em 25 minutos;

4) Obtive todas as informacgdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

5) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

6) Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

7) Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar 0s objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

8) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S3o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horério de funcionamento: 8h00 as 16h00;

9) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone | |

Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 9
TCLE Estudo de Evidéncias de Validade da BAMA-Leitura (EAVAT-EF)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, e s RG s abaixo assinado
responsavel legal de...........cccoeiiiiiniiiinc e , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acacia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é investigar a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura para
avaliar a motivacdo e a organizacdo do aluno para realizar atividades que envolvem a compreensdo de
leitura;

2) Durante o estudo o aluno respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a Leiturae a
Escala de Avaliagdo das Atribuigdes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental, para avaliar a
motivacao do aluno. Os instrumentos serdo aplicados em sala de aula, em dois momentos, com duragéo
estimada em 45 minutos;

3) Obtive todas as informacBes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua participacdo
na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a sua saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

5) O aluno é livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6) Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo utilizados
apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar recursos
ou reclamacGes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte endereco:
Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim S&o José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-900. Horério
de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, e s RG i abaixo assinado
responsavel legal de...........ccooeiiiininniic e , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acacia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é investigar a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura para
avaliar a motivacdo e a organizacdo do aluno para realizar atividades que envolvem a compreensdo de
leitura;

2) Durante o estudo o aluno respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacédo para a Leitura e a
Escala de Avaliacdo das Atribuigdes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental, para avaliar a
motivacao do aluno. Os instrumentos serdo aplicados em sala de aula, em dois momentos, com duracao
estimada em 45 minutos;

3) Obtive todas as informacBes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua participacdo
na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a sua saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

5) O aluno é livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6) Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo utilizados
apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar recursos
ou reclamacGes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte endereco:
Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-900. Horério
de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone ;
Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 10
TALE Estudo de Evidéncias de Validade da BAMA-Leitura (EAVAT-EF)
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregulacao
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interven¢do”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de P6s-Graduagéo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. ApOs receber o0s
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas € sua e a outra pertence a
pesquisadora responsavel.

1) O objetivo da pesquisa € investigar a autorregulacdo para a compreensao de leitura;

2) Durante o estudo vocé respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacéo para a Leiturae a
Escala de Avaliacédo das AtribuicGes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental, para avaliar
amotivacgdo. Os instrumentos serdo respondidos em sala de aula, com duragao estimada em 45 minutos;
3) Obtive todas as informagBes necessérias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha satde fisica e mental, ndo
sendo provavel também que cause constrangimento;

5) Estou livre para interromper a qualquer momento minha participagdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6) Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa seréo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horario de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone ;

9) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

, de 20

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregula¢do
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interven¢do”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade Sao Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. Apds receber o0s
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a
pesquisadora responsavel.

1) O objetivo da pesquisa € investigar a autorregulacdo para a compreensao de leitura;

2) Durante o estudo vocé responderé a Bateria Multidimensional da Autorregulagdo para a Leiturae a
Escala de Avaliacédo das AtribuicOes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental, para avaliar
amotivacgdo. Os instrumentos serdo respondidos em sala de aula, com duragao estimada em 45 minutos;
3) Obtive todas as informacBes necessérias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacao na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha satde fisica e mental, ndo
sendo provavel também que cause constrangimento;

5) Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, hdo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6) Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sao José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horario de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone ’

9) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 11
TCLE Estudo de Evidéncias de Validade da BAMA-Leitura (Cloze)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, e s RG i, abaixo assinado
responsavel legal de...........cccoeieiiiniinincic e , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acacia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é investigar a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura para
avaliar a motivacdo e a organizacdo do aluno para realizar atividades que envolvem a compreensdo de
leitura;

2) Durante o estudo o aluno respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacao para a Leiturae o
teste de Cloze, que avalia a compreensao de leitura. Os instrumentos serdo aplicados em sala de aula, em
dois momentos, com duragéo estimada em 45 minutos;

3) Obtive todas as informagOes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua participagéo
na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a sua saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

5) O aluno é livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

6) Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa seréo utilizados
apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar recursos
ou reclamacGes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte endereco:
Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Séo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-900. Horério
de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

B, e s RG i abaixo assinado
responsavel legal de...........ccooeiiiininniic e , dou meu consentimento livre e esclarecido para
que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Adriana Satico Ferraz e Acacia Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift/Campinas/SP.
Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é investigar a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leitura para
avaliar a motivacdo e a organizacdo do aluno para realizar atividades que envolvem a compreensdo de
leitura;

2) Durante o estudo o aluno respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leiturae o
teste de Cloze, que avalia a compreensao de leitura. Os instrumentos serdo aplicados em sala de aula, em
dois momentos, com duragéo estimada em 45 minutos;

3) Obtive todas as informagfes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua participacao
na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos & sua saude fisica, mental e
emocional, ndo sendo provavel também que cause constrangimento;

5) O aluno é livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

6) Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serédo utilizados
apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar recursos
ou reclamacGes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte endereco:
Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Séo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-900. Horério
de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone|

Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e outra
com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Responsavel pelo aluno(a):

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 12
TALE Estudo de Evidéncias de Validade da BAMA-Leitura (Cloze)
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregulacao
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interven¢do”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. ApOs receber o0s
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estad impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a
pesquisadora responsavel.

1) O objetivo da pesquisa € investigar a autorregulacdo para a compreensao de leitura;

2) Durante o estudo vocé respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leiturae o
teste de Cloze, para avaliar a compreensdo de leitura. Os instrumentos serdo respondidos em sala de
aula, com duracéo estimada em 45 minutos;

3) Obtive todas as informacBes necesséarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha satde fisica e mental, ndo
sendo provavel também que cause constrangimento;

5) Estou livre para interromper a qualquer momento minha participagdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6) Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicagdo na
literatura cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horario de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |;

9) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

, de 20

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (22 via)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULACAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO
ENSINO FUNDAMENTAL II: AVALIACAO E INTERVENCAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Autorregula¢do
para a Compreensao de Leitura no Ensino Fundamental II: Avaliacdo e Interven¢do”. Meu nome ¢
Adriana Satico Ferraz, sou aluna de Doutorado do Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade Sao Francisco, Campus Swift, Campinas/SP. Apds receber o0s
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a
pesquisadora responsavel.

1) O objetivo da pesquisa € investigar a autorregulacdo para a compreensao de leitura;

2) Durante o estudo vocé respondera a Bateria Multidimensional da Autorregulacdo para a Leiturae o
teste de Cloze, para avaliar a compreensdo de leitura. Os instrumentos serdo respondidos em sala de
aula, com duracéo estimada em 45 minutos;

3) Obtive todas as informacBes necessérias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacao na referida pesquisa;

4) A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos & minha saude fisica e mental, ndo
sendo provavel também que cause constrangimento;

5) Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, hdo havendo
qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6) Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7) Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para apresentar
recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim Sdo José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900. Horario de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8) Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone | |

9) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

(cidade) (dia) (més) (ano)

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa:

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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ANEXO 13
TCLE Anélise de Juizes
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA JUIZES - (on-line)

TITULO DA PESQUISA: AUTORREGULAGAO PARA A COMPREENSAO DE LEITURA NO ENSINO
FUNDAMENTAL Il: AVALIACAO E INTERVENCAO

Ao clicar em CONCORDO dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como
voluntario(a) do projeto de pesquisa "Autorregulacdo para a Compreensdo de Leitura no Ensino
Fundamental I1: Avaliacdo e Intervencao"”, sob a responsabilidade das pesquisadoras Adriana Satico
Ferraz, aluna do Programa de P0s-Graduacdo — Doutorado em Psicologia do Programa de Pos
Graduacao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus Swift, Campinas/SP,
sob orientacdo da Profa. Dra. Acacia Aparecida Angeli dos Santos. Estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa consiste avaliar os itens da Bateria Multidimensional da Autorregulacéo
para a Leitura, destinada a avaliacdo da autorregulacdo para a compreensao de leitura de alunos do
Ensino Fundamental II;

2 - Durante o estudo sera necessario que eu participe preenchendo um formulério, tendo o tempo
maximo de trés semanas para envia-lo a pesquisadora responsavel;

3 - Obtive todas as informacgdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacao na referida pesquisa;

4 - A resposta a este formulario ndo apresenta riscos conhecidos a saude fisica e mental, ndo sendo
provavel que cause algum tipo constrangimento;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6 - Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S3o Francisco para apresentar
recursos ou reclamac6es em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981 e por meio do seguinte
endereco: Av. Sdo Francisco de Assis, 218, Jardim S&o José — Braganca Paulista — SP — CEP: 12916-
900; horario de funcionamento: 8h00 as 16h00;

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre que julgar
necessario pelo email adrianasatico.as@gmail.com ou pelo telefone| |

9 - Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e
outra com o pesquisador responsavel.

Concordo em participar
Sim ()
Né&o ()
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ANEXO 14
Teste de Cloze “Coisas da Natureza” (Santos, 2005)

Instrucbes para aplicacdo e correcdo O aluno deve realizar uma leitura silenciosa e
individual do texto. Logo ap0s, orientase o preenchimento das lacunas com os vocabulos
que confiram um significado ao texto. A aplicacdo do teste de Cloze pode ser feita de
forma individual ou coletiva, sem tempo minimo e maximo preestabelecido. Recomenda-
se a correcdo literal, em que € atribuido 1 ponto para cada acerto e 0 para o erro. A
pontuacdo minima é de 0 e maxima de 40 pontos em ambos 0s textos.
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Coisas da natureza

Diogo costuma ficar lendo na sala de sua casa. Certa vez, proxamoe da mela-noite,

levou um suste dagueles quande ouvin um bamlho de algo batende no vidro da janela

Iumanos. E assim que conseguem garantir a sobrevivéncia da espéciel
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ANEXO 15

Escala de Avaliacdo das Atribuicdes de Causalidade para Sucesso e Fracasso Escolar de Alunos do Ensino
Fundamental (EAVAT-EF; Boruchovitch & Santos, 2013)

Agora gostariamos de saber suas explicacfes para as coisas que ddo certo e errado com vocé na escola. Ndo ha
respostas certas ou erradas. O importante € vocé responder com sinceridade o que realmente pensa de cada frase
abaixo. Vocé deve ler com cuidado cada questdo e decidir se a situagdo proposta acontece ou ndo com vocé. Assinale
com um X o quadrado correspondente a sua resposta.

SEMPRE | AS VEZES | NUNCA

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar

a possibilidade de acesso a EAVAT-EF.

O O|INO |01 W N

[EEN
o

29

30

31

32 habatd haelhbbedl i bt | T hatd bt | hatd
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33

34

35

Entrar em contato com a autora desta tese para verificar
a possibilidade de acesso a versao final da BAMA-

>




