
Jasiele Aparecida de Oliveira Silva 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

COMPREENSÃO DE LEITURA: ASSOCIAÇÃO COM A 

MOTIVAÇÃO E A REGULAÇÃO EMOCIONAL 

 

 

 
Apoio: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

CAMPINAS  

2020 



i 

 

Jasiele Aparecida de Oliveira Silva 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

COMPREENSÃO DE LEITURA: ASSOCIAÇÃO 

COM A MOTIVAÇÃO E A REGULAÇÃO 

EMOCIONAL 

 

 
Tese apresentada ao Programa de Pós-

Graduação Stricto Sensu em Psicologia da 

Universidade São Francisco, Área de 

Concentração – Avaliação Psicológica, 

para obtenção do título de Doutora. 

 

ORIENTADORA: PROFA. DRA. ACÁCIA APARECIDA 

ANGELI DOS SANTOS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
CAMPINAS  

2020



ii 

 

 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sistema de Bibliotecas da Universidade São Francisco - USF 

Ficha catalográfica elaborada por: Tatiana Santana Matias - CRB-08/8303 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
378.015.319  Silva, Jasiele Aparecida de Oliveira.  
S58c                 Compreensão de leitura: associação com a motivação e a 
                      regulação emocional / Jasiele Aparecida de Oliveira Silva. –  
                      Campinas, 2020. 
                          109 p. 
  
                          Tese (Doutorado) – Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu  
                      em Psicologia da Universidade São Francisco. 
                          Orientação de: Acácia Aparecida Angeli dos Santos. 
                      
                                

                          1. Compreensão de leitura. 2. Motivação para aprendizagem.  
                      3. Regulação emocional. 4. Professor. 5. Ensino fundamental I. 
                      I. Santos, Acácia Aparecida Angeli. II. Título. 
                     

 



iii 

 

 

 

 



iv 

 

Dedicatória 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

Dedico este trabalho ao meu esposo e companheiro de todas as horas, Alexandre de 

Souza e Silva, que sempre me apoiou. E ao meu filho, Matheus de Oliveira Alcântara e 

Silva, que teve que suportar minha ausência em diversos momentos, para que este 

trabalho pudesse ser realizado. 



v 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenação de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior- Brasil (CAPES) – Código de Financiamento 001”. 



vi 

 

Agradecimento 

 

A busca pelo grau de Doutor é uma caminhada longa e árdua que necessita de 

empenho e dedicação. A elaboração desta tese dependeu da colaboração de instituições e 

pessoas, às quais quero expressar a minha gratidão. 

A Professora Doutora Acácia Aparecida Angeli dos Santos, por aceitar a 

orientação, pela disponibilidade, comprometimento e dedicação e, antes de tudo, por ter 

acreditado neste trabalho e ter me ajudado a realizar um sonho, que faz parte do meu 

projeto de vida.  

Agradeço ao meu querido filho Matheus de Oliveira Alcântara e Silva e meu 

marido Alexandre de Souza e Silva pela compreensão, seu valioso e incansável apoio foi 

definitivo em todos os momentos deste trabalho, sem vocês não teria conseguido. 

Aos meus pais Nelson Cândido de Oliveira e Luzia Célia de Oliveira e meus 

sogros Afonso de Alcântara e Silva e Maria Aparecida de Souza e Silva pelo exemplo e 

dedicação. 

Aos meus irmãos, cunhados e cunhada e os meus sobrinhos pela força, apoio e 

incentivo. Em especial ao meu irmão José Jonas de Oliveira e minha cunhada Carolina 

Reis Barbosa, que não se excitaram em me ajudar na coleta de dados, meu muito 

obrigado.  

Às minhas queridas amigas Kamila Vilela e Cláudia Carvalho pela amizade, 

carinho e disponibilidade em compartilhar minhas angústias ao longo destes quatro anos, 

obrigada pelo apoio em todos os momentos em que se tornou necessário.   

Ao meu amigo Alexandre José Raad, que ao longo das aulas fomos nos tornando 

próximos e ao mesmo tempo alguém se demostrou com um coração simples e grandioso.  

Em especial a minha colega e amiga Adriana Sadico, em todos os momentos que 

solicitei ajuda, sempre estava disponível com carinho e atenção para me ajudar, meu 



vii 

 

muito obrigada.  

Aos meus colegas da Pós-Graduação, aproveito para agradecer a convivência e 

apoio mútuos.  

Agradeço à professora Ana Noronha e o professor Makilim, pelas valiosas 

arguições com o meu projeto, transmitidas sempre de maneira afável e respeitosa.   

Ao pessoal da Secretária de Pós-Graduação, em especial a Ana Minutti e a 

Monique Pereira, meus agradecimentos pela paciência, atenção.  

Agradeço, também, às escolas e aos(às) alunos(as) participantes desta pesquisa – 

que sejam construídas mais pontes entre os espaços do saber.  

Á Universidade São Francisco, na pessoa do seu Magnífico Reitor Professor 

Doutor Gilberto Gonçalves Garcia e ao Professor Doutor Fabián Javier Marín Rueda, 

Coordenador do Doutorado em Psicologia, pela organização, transmissão e qualidade do 

ensino. 

Por fim, agradeço a agência de fomento que possibilitou a realização deste 

trabalho - a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES, 

código de financiamento 001).  

 

A todos(as) o meu muito obrigada! 

 

 

 

 



viii 

 

Epígrafe 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                      “Não é no silêncio que os homens se fazem, mas na palavra, no 

trabalho, na ação-reflexão” 

(Paulo Freire)



ix 

 

Resumo 

Silva, J. A. O (2020). Compreensão de leitura: associação com a motivação e a 

autorregulação emocional. Tese de Doutorado, Programa de Pós-Graduação Stricto 

Sensu em Psicologia, Universidade São Francisco, Campinas, São Paulo. 

 

Em todas as sociedades a leitura assume um papel incontestável na vida das pessoas, pois 

é por meio dela que o indivíduo adquire conhecimento que o possibilita perceber o mundo 

de maneira diferenciada, contribuindo assim para o desenvolvimento do pensamento 

crítico. Diante disto, a leitura deve ser inserida desde muito cedo na vida das pessoas e 

formalmente no âmbito escolar, já que envolve a interação de diversas habilidades de 

comportamento, tais como, reconhecer letras, identificar palavras e os seus significados, 

assim como a integração da análise sintática e semântica, pois quando o leitor estiver 

diante de uma palavra nova, a leitura desta será por decodificação fonológica. Nesse 

contexto de aprendizagem da compreensão de leitura, pode-se citar algumas variáveis que 

estão associadas para que esse processo aconteça com sucesso, como as variáveis 

socioemocionais, dentre estas a motivação e autorregulação emocional. Esta tese tem por 

objetivo analisar a compreensão de leitura e sua associação com a motivação e a regulação 

emocional. Participaram da pesquisa 619 alunos (4º e 5º anos), de escolas públicas de 

Minas Gerais. As idades variaram entre 08 e 13 anos. Os instrumentos utilizados foram: 

Teste de Cloze, a Escala de Avaliação de Competência de Leitura pelo Professor – 

EACOL, Escala de Avaliação da Motivação para a Aprendizagem – versão infantil – 

EMAPRE-I e a Escala de avaliação da regulação emocional para estudantes do Ensino 

Fundamental (ERE-EF). Este estudo está em conformidade com a Resolução 510/2016, 

que regulamenta a pesquisa com seres humanos no Brasil. Os estudantes responderam os 

instrumentos em sala de aula, de forma coletiva, com um tempo de 50 minutos. O estudo 

1 analisou a relação entre a motivação e regulação emocional para a compreensão de 

leitura. Os resultados apresentados demonstram uma predição das metas performances- 

aproximação e evitação, e a regulação da alegria com a compreensão de leitura. O estudo 

2 verificou a compreensão de leitura com a avaliação de leitura silenciosa e em voz alta 

pelo professor. Foram observadas evidências na relação entre a compreensão de leitura 

do aluno e a avaliação da compreensão de leitura pelo professor. Conclui-se que a 

compreensão de leitura está associada à fatores motivacionais e emocionais e também 

com a avaliação da competência em leitura pelo professor. Recomenda-se que a 

compreensão de leitura seja analisada junto a outros fatores que não sejam somente o 

cognitivo, como a motivação e regulação emocional, que favorecem a aprendizagem 

desta competência.   

  

Palavras-chave: compreensão de leitura, motivação para aprendizagem, regulação 

emocional, professor, ensino fundamental I. 
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Abstract 

 

Silva, J. A. (2020). Reading comprehension: association with motivation and emotional 

self-regulation. Doctoral Thesis, Stricto Sensu Postgraduate Program in Psychology, São 

Francisco University, Campinas, São Paulo. 

 

In all societies, reading assumes an indisputable role in people's lives, because it is 

through it that the individual acquires knowledge that enables him to perceive the world 

in a different way, thus contributing to the development of critical thinking. Given this, 

reading should be inserted very early in people's lives and formally in the school 

environment, since it involves the interaction of several behavioral skills, such as 

recognizing letters, identifying words and their meanings, as well as integrating syntactic 

and semantic analysis, because when the reader is faced with a new word, it will be read 

by phonological decoding. In this context of reading comprehension learning, some 

variables that are associated for this process to happen successfully can be mentioned, 

such as socio-emotional variables, among them motivation and emotional self-regulation. 

This thesis aims to analyze reading comprehension and its association with motivation 

and emotional regulation. 619 students (4th and 5th grade) from public schools of Minas 

Gerais participated in the research. Ages ranged from 08 to 13 years. The instruments 

used were: The Cloze Test, the Scale of Evaluation of Reading Competence by the 

Teacher - EACOL, the Scale of Motivation Evaluation for Learning - children's version - 

EMAPRE-I, and the Scale of Emotional Regulation Evaluation for Elementary School 

students (ERE-EF). This study is in accordance with Resolution 466/12, which regulates 

research with humans in Brazil. The students answered the instruments in the classroom, 

collectively, with a time of 50 minutes. Study 1 analyzed the relationship between 

motivation and emotional regulation for reading comprehension. The presented results 

show a prediction of performance approach and avoidance goals, and the regulation of 

joy with reading comprehension. Study 2 verified reading comprehension with the 

evaluation of silent reading and aloud reading by the teacher. Evidence was observed in 

the relationship between student reading comprehension and reading comprehension 

evaluation by the teacher. It is concluded that reading comprehension is associated with 

motivational and emotional factors and also with the evaluation of reading competence 

by the teacher. It is recommended that reading comprehension is analyzed along with 

factors other than cognitive, such as the motivation and emotional regulation, which 

favors the learning of this competence. 

 

Keyword: reading comprehension, learning motivation, emotional regulation, teacher, 

elementary school I. 
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Resumen 

 

Silva, J. A. (2020). Comprensión lectora: asociación con la motivación y la 

autorregulación emocional. Tesis Doctoral, Programa de Postgrado Stricto Sensu en 

Psicología, Universidad de São Francisco, Campinas, São Paulo. 

 

En todas las sociedades, la lectura asume un papel indiscutible en la vida de las personas, 

porque es a través de ella que el individuo adquiere el conocimiento que le permite 

percibir el mundo de una manera diferente, contribuyendo así al desarrollo del 

pensamiento crítico. Dado que esta lectura debe insertarse muy temprano en la vida de 

las personas y formalmente en el entorno escolar, implica la interacción de várias 

habilidades de comportamiento, como reconocer letras, identificar palabras y sus 

significados, así como la integración del análisis sintáctico. semántica, porque cuando el 

lector se enfrenta a una nueva palabra, la lectura de la misma será por decodificación 

fonológica. En este contexto de aprendizaje de la comprensión lectora, podemos 

mencionar algunas variables que están asociadas para que este proceso suceda con éxito, 

como las variables socioemocionales, entre ellas la motivación y la autorregulación 

emocional. Esta tesis tiene como objetivo analizar la comprensión lectora y su asociación 

con la motivación y la regulación emocional. El estudio incluyó a 619 estudiantes (4to y 

5to grado) de escuelas públicas en Minas Gerais. Las edades oscilaron entre 08 y 13 años. 

Los instrumentos utilizados fueron la Prueba Cloze, la Escala de Evaluación de 

Competencia de Lectura de Maestros - EACOL, la Escala de Evaluación de Motivación 

de Aprendizaje - versión para niños - EMAPRE-I, la Escala de Evaluación de Regulación 

Emocional para Estudiantes de Escuela Primaria (ERE). -EF). Este estudio está de 

acuerdo con la Resolución 466/12 que regula la investigación con seres humanos en 

Brasil. Los estudiantes respondieron los instrumentos en el aula, colectivamente, con un 

tiempo de 50 minutos. El estudio 1 analizó la relación entre la motivación y la regulación 

emocional para la comprensión lectora. Los resultados presentados demuestran una 

predicción del enfoque de objetivos y actuaciones de evitación y la regulación de la 

alegría con la comprensión lectora. El estudio 2 verificó la comprensión lectora con la 

evaluación de lectura silenciosa y en voz alta por parte del profesor. Se observó evidencia 

en la relación entre la comprensión lectora de los alumnos y la evaluación de la 

comprensión lectora del profesor. Se concluye que la comprensión lectora está asociada 

con factores motivacionales y emocionales y también con la evaluación de la competencia 

lectora por parte del profesor. La comprensión lectora debe analizarse junto con otros 

factores que no sean cognitivos, como la motivación y la regulación emocional que 

favorece el aprendizaje de esta competencia. 

 

Palabras clave: comprensión lectora, motivación de aprendizaje, regulación emocional, 

docente, escuela primaria I. 
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Apresentação 

 

O papel da leitura para o aluno do Ensino Fundamental tem como objetivo 

proporcionar algo novo e surpreendente, aumentando suas possibilidades de construir 

conhecimentos nos diferentes componentes, por meio de sua inserção na cultura letrada, 

e de participar com maior autonomia e protagonismo na vida social. Para alcançar esse 

objetivo, são necessários debates e comunicação entre os profissionais atuantes no 

ambiente escolar, com ênfase nos psicólogos escolares, professores e coordenadores 

pedagógicos, sendo que segundo o instituto nacional de estudos e pesquisas Anísio 

Teixeira ( Inep), vinculado ao Ministério da Educação ( MEC), o Brasil é o segundo pior 

país do ranking sul-americano no que tange a competência de leitura e mais 

especificamente na compreensão de leitura o Brasil apresenta resultados ainda piores.  

De maneira gradual, percebeu-se que a aprendizagem da leitura está além do ato 

de ler que somente transforma representações gráficas da linguagem em representações 

mentais da sua forma sonora e seu significado. Desse modo, tal domínio implicaria mais 

do que o simples ato de ler, mas requer também a aquisição de habilidades linguístico-

cognitivas, resultando na compreensão e permitindo que outras capacidades sejam 

desenvolvidas e a obtenção de diversos conhecimentos aconteça, progressivamente, 

durante a trajetória da criança na escola.  

A aprendizagem atual envolve meios que oportunizam outros tipos de variáveis 

no processo de ensino e aprendizagem, deixando de se centralizar somente na transmissão 

da informação, tendo como objetivo a estimulação dos aspectos cognitivos. Desse modo, 

as dificuldades na aprendizagem, especificamente na compreensão de leitura, podem ser 

decorrentes não apenas de variáveis cognitivas, mas também daquelas de caráter 

socioemocional, como a motivação e a regulação emocional. No entanto, essas variáveis 

têm sido negligenciadas ao longo de décadas de pesquisa sobre leitura e aprendizagem. 
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Nessa perspectiva, os problemas motivacionais possam interferir na 

aprendizagem dos estudantes do Ensino Fundamental e, dentre as variáveis que 

influenciam na motivação do aluno, podem ser destacadas o contexto da sala de aula, a 

postura do professor e os conteúdos, relacionados à falta de interesse do aluno quanto a 

situações de aprendizagem e a aspectos emocionais, pois o sujeito em processo de 

aprendizagem da leitura experimenta uma variedade de emoções e estados cognitivo-

afetivos que normalmente afetam tal processo. 

Esta tese se compõe de uma introdução que aborda sobre os construtos estudados, 

sendo estes a compreensão de leitura, a motivação e a regulação emocional, e apresenta 

a relevância da associação dessas variáveis no contexto escolar. Em seguida, são 

apresentados os dois artigos que foram originados do objetivo geral da tese. O primeiro 

artigo trata da relação da compreensão de leitura com a motivação e regulação emocional, 

e o segundo, da compreensão de leitura e da avaliação de competência de leitura pelo 

professor em alunos do Ensino Fundamental. Por fim, serão apresentadas as 

considerações finais e as referências utilizadas.  
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Introdução 

 

Na década de 1980, pesquisas que envolviam a temática sobre leitura e sua 

compreensão obtiveram progresso, e também pode-se observar uma expansão das teorias 

que tinham por objetivo esclarecer como tal processo acontecia. Diante disto, foi, possível 

por meio do interesse de pesquisadores, obter-se grandes informações e subsídios sobre 

o tema, o que facilita seu entendimento (Santos & Oliveira, 2004, Santos, Ferraz & Rueda, 

2018). 

A leitura é um processo importante e tem um papel essencial no cotidiano do 

estudante, uma vez que contribui para que o sujeito seja inserido socioculturalmente 

(Santos, Vendramini, Suehiro, & Santos, 2006). De acordo com Sternberg (2008), a 

leitura é uma atividade complexa, que abrange inferência, memória, percepção, dedução 

e processamento estratégico, sendo assim considerada uma atividade cognitiva por 

excelência. Nessa mesma linha Witter (2010), também a concebe como uma atividade 

complexa, que envolve habilidades e competências que se desenvolvem e podem ser 

aprimoradas ao longo da formação do estudante. 

Sendo assim, o sujeito necessita ter conhecimento além do reconhecimento das 

letras, pois, essa aprendizagem não é o suficiente para que ele obtenha a compreensão de 

leitura. Desse modo, faz-se necessário que o sujeito seja capaz de inter-relacionar vários 

processos que se envolvem para que o sujeito possa identificar as palavras, acessar seu 

significado, e assim possibilitar a comunicação entre sintaxe e semântica (Oliveira, 

Santos, & Rosa, 2016).  

Nesse sentido, destaca-se que a compreensão de leitura depende de processos 

cognitivos inter-relacionados, dentre os quais sobressaem os processos básicos de leitura, 

tais como o reconhecimento e a abstração do significado das palavras impressas. Como 

destacam Kintsch e Van Dijk (1978), uma compreensão eficiente requer habilidades 
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linguísticas gerais, capacidade de realizar inferências, memória e conhecimento de 

mundo. Variáveis estas que inter-relacionadas favorecem o desenvolvimento de uma 

representação macroestrutural do texto. Os autores ainda esclarecem que a aprendizagem 

da leitura implica a absorção de conhecimento que é aplicado em outro ambiente, o que 

evidencia a importância da retenção na memória. 

Por sua vez, Blair et al. (2016) afirmam que a leitura tem papel importante na vida 

das pessoas, primordialmente quando os indivíduos se inserem no contexto escolar, pois 

é nesse espaço que o aluno vai dar início ao desenvolvimento de sua habilidade leitora. 

Nesta direção é importante e necessário que a escola não ensine ao aluno somente a 

capacidade de decodificação, mas também que desenvolva nele a compreensão textual, 

para que ele seja capaz de tornar-se um leitor competente e autônomo. Portanto, é nesse 

contexto que a aprendizagem da compreensão de leitura torna-se um procedimento ativo, 

promovendo uma interação intencional e cautelosa entre leitor e texto. 

Na compreensão leitora, opta-se, nesta pesquisa, pela adoção conceitual das 

ideias de dois autores de grande importância na área da Psicolinguística: Kintsch e Van 

Dijk (1978), cujo modelo explicativo sobre a compreensão textual,  que foi 

posteriormente revisado por Kintsch (1998), é considerado atualmente como uma das 

teorias mais aceitas para melhor explicar a compreensão de leitura. Esse modelo de 

compreensão de leitura é chamado de modelo de Construção-Integração (CI) e é 

fundamentado no conhecimento de mundo do leitor, nos elementos do texto e, por fim, na 

influência mútua entre esses componentes. Portanto, o modelo descreve o processo de 

leitura completa, desde o reconhecimento de palavras até a construção de uma 

representação do significado do texto. Kintsch e Van Dijk (1978) referem-se à existência 

de duas fases, a saber, a de construção e a de integração. Na primeira fase encontra-se a 

construção de um modelo mental, que tem como foco o significado das palavras e das 

proposições (ideias) do texto. A segunda fase corresponde à integração, que se constitui 
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em uma forma geral e acontece toda vez que uma nova informação é adicionada. Assim, 

na fase de integração, esse modelo mental provisório se estabiliza, filtrando informações 

irrelevantes e redundantes. Um processo de ativação espalha-se pela rede de proposições, 

impulsionando fortes ligações entre elas e amortecendo os elos fracos, a fim de obter uma 

representação mental bem estruturada. Por sua vez, a representação que resulta do 

processo de integração é então armazenada na memória de longo prazo.  

O modelo Construção-Integração (CI) é denominado interativo e, portanto, possui 

uma inter-relação entre o nível do reconhecimento da palavra (decodificação) e o nível 

da compreensão. Os processos de compreensão-decodificação simplificam a aquisição 

das informações de forma que as ordens inferiores sejam consistentes com as perspectivas 

do leitor. Desse modo, os processos de decodificação-compreensão possibilitam 

simultaneamente que os leitores fiquem em estado de alerta para todo o tipo de informação 

diferente e até mesmo para aquela que não se adeque a suas expectativas prévias (Kintsch & 

Van Dijk, 1978). Dessa forma, de maneira integrada, o leitor produz os significados do 

texto por meio dos seus conhecimentos prévios e também dos novos conhecimentos 

adquiridos na leitura do texto. 

O modelo CI engloba três níveis de processamento, sendo o primeiro no nível 

linguístico, quando o leitor faz decodificação das palavras do texto; o segundo refere-se 

à análise semântica, que  determinar o sentido do texto local (microestrutura) e global 

(macroestrutura); o terceiro corresponde ao processamento situacional, no qual o leitor 

assimila as informações recebidas pelo texto com seu conhecimento já adquirido e seus 

objetivos de leitura Kintsch (1998) diz que os três níveis funcionam de maneira conjunta, 

concomitantemente.  

O primeiro nível é o linguístico ou de processamento das palavras e frases 

específicas contidas no texto, que se relaciona à decodificação que o leitor faz dos símbolos 

e gráficos apresentados no texto Kintsch (1998), mesmo tendo consciência da importância do 
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nível da decodificação para a compreensão da leitura, não se aprofunda nessa questão. O autor 

centraliza    sua atenção nos processos que acontecem após o reconhecimento da palavra, os quais 

correspondem ao segundo e terceiro níveis e são chamados pelo autor de processos 

superiores envolvidos na compreensão (Kintsch & Rawson, 2013). 

O segundo nível corresponde ao conteúdo semântico, que define o sentido do texto 

local e global. Para Kintsch (1998), o texto expõe uma estrutura semântica fracionada nos 

dois níveis já referidos, a microestrutura (local) e macroestrutura (global). O primeiro 

deles corresponde à coesão de elementos e segmentos entre as proposições, ou seja, a 

microestrutura é composta pelas diferentes ideias, uma a uma, e também pelas relações 

lineares que se formam entre elas, cada proposição com a antecedente e a consequente. 

As proposições, por sua vez, contêm como elementos o predicado e os argumentos 

(Kintsch & Van Dijk, 1978). A microestrutura é responsável pela organização sequencial 

e pela coerência local do discurso. 

Ainda no segundo nível, a macroestrutura de um texto é constituída por um 

conjunto de proposições complexas e tem como função dar sentido, unidade e coerência 

à estrutura global do texto, que é determinada pela microestrutura. A macroestrutura está 

associada às frações maiores do texto ou do texto como um todo, que não podem ser 

simplesmente conceituadas sem os termos das condições de coerência local (Kintsch, 

1998). O leitor nesse nível refaz o significado de porções grandes do texto em seu 

conjunto. Assim, por exemplo, deve haver comunicação entre os parágrafos, de forma 

que sejam mantidas apenas as informações mais importantes (Kintsch & Rawson, 2013). 

Dessa forma, um resumo bem organizado é a expressão da macroestrutura (Kintsch, 

1998). Portanto, a macroestrutura corresponde à estrutura profunda do texto e a 

microestrutura à superfície das sentenças. A microestrutura e a macroestrutura associadas 

são chamadas de base textual, e representam seu significado, da mesma forma que foram 

expressas verdadeiramente pelo texto (Kintsch & Rawson, 2013).  
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A base textual corresponde ao terceiro nível de processamento no modelo CI e 

não é meramente um “rol” de proposições não relacionadas, mas sim uma unidade 

coerente e estruturada. A representação mental de um texto que o leitor constrói engloba 

a base textual e as interpretações são baseadas em seu conhecimento prévio, o que é 

chamado de modelo situacional. O processo de construção da base textual acontece com a 

ativação do modelo situacional. Esse modelo favorece ao leitor na busca por informações 

importantes para o estabelecimento da compreensão do texto, podendo incluir 

informações prévias sobre textos similares, bem como conhecimentos gerais sobre o tema 

do texto. À medida que vai sendo construída, a base textual é constantemente comparada 

com o modelo situacional. Desse modo, a compreensão de um texto resulta não só da 

construção de uma representação textual, uma vez que se faz necessário também o 

contexto social do indivíduo que está lendo (Kinstsch & Van Dijk, 1978; Kintsch, 1998). 

O ato de ler pode apresentar-se como uma ação cheia de inúmeras implicações, 

consequências e motivações. Nessa perspectiva, é importante analisar que os problemas 

motivacionais possam interferir na aprendizagem dos estudantes do Ensino Fundamental 

e, dentre as variáveis que influenciam na motivação do aluno, podem ser destacados o 

contexto da sala de aula, a postura do professor e os conteúdos relacionados à falta de 

interesse do aluno quanto a situações de aprendizagem e os aspectos emocionais 

(Bzuneck, 2009; Zenorini, Santos, & Monteiro, 2011). 

Salienta-se que as dificuldades na compreensão de leitura podem ser decorrentes 

não apenas de variáveis cognitivas, mas também daquelas de caráter socioemocional 

(McCormick, Cappella, O’Conno, & McClowry, 2015). No entanto, muitas vezes são 

negligenciadas ao longo de décadas de pesquisa sobre leitura e aprendizagem. Os sujeitos 

em processo de aprendizagem da leitura experimentam uma variedade de emoções, sendo 

essas boas e ruins como alegria, tristeza, raiva, medo e estados cognitivo-afetivos que 

normalmente afetam tal processo (McCormick et al., 2015). Segundo Witter (2010), para 
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obter a complexidade dessa competência, sua fluência e sua utilização diária, o aluno 

necessita da motivação. A autora ainda afirma que a motivação deve ser considerada 

como um dos fatores que podem interferir no processo da compreensão de leitura.  

Ao considerar que a motivação é fundamental para que o aluno aprenda e que, 

por esse motivo, é um fator essencial no processo de ensino-aprendizagem, vale 

ressaltar que professores e estudiosos da educação demonstram cada vez mais interesse 

e desenvolvem pesquisas a fim de entender melhor a questão motivacional em relação 

à aprendizagem dos estudantes (Cabanach, Arias, Peres, & Giozáles-Piend, 1996). 

Diante da grande quantidade de definições utilizadas para a conceituar a 

motivação, o presente estudo utiliza como base a Teoria de Metas de realização, cujas 

contribuições se referem à compreensão dos fatores motivacionais associados ao 

comportamento do aluno, uma vez que procura elucidar os aspectos qualitativos do 

empenho do aluno em seu processo de aprendizagem (Ames, 1992). A teoria 

compreende que os propósitos e as metas almejadas pelo sujeito abarcam os aspectos 

motivadores mais importantes da conduta das pessoas (Ames, 1992; Elliott & Dweck, 

1988). 

Ames (1992) conceituou a teoria de metas de realização como um conjunto de 

pensamentos, crenças, propósitos, percepções, atribuições e conceitos que a pessoa tem 

sobre sua capacidade, assim a teoria enfatiza que as metas ou os propósitos que são 

percebidos pelo sujeito são motivadores para o seu comportamento. São diferentes 

consequências cognitivas, afetivas e comportamentais, e são responsáveis por 

compreender as expectativas que os estudantes trazem consigo em referência às tarefas 

a serem realizadas. Nesse sentido, as metas constituem-se nas diversas maneiras como 

o aluno realiza as atividades escolares. De acordo com Ames (1992), Elliott e Dweck 

(1988) e Maehr e Midgley (1991), o conceito de meta refere-se ao aspecto qualitativo 

do envolvimento do aluno com situações de aprendizagem, expressando o porquê de 
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uma pessoa se envolver em uma tarefa. Assim, a meta de realização que a pessoa adota 

representa o motivo ou a razão pela qual ela realiza determinada tarefa. 

Ao longo dos anos, diferentes terminologias foram usadas em relação às 

diferentes metas. No que tange a meta aprender na literatura cientifica também pode ser 

encontradas as denominações de tarefa, domínio e comando; a meta performance-

aproximação de habilidade-aproximação e de ego de auto melhora; a performance-

evitação de habilidade-evitação e de ego de autoderrota, entre outas (Bzuneck, 2002; 

Zenorini, Santos, & Bueno, 2003). A respeito, Bzuneck (2002) afirma que, mesmo que 

haja diferença de terminologia e, considerando algumas diferenças conceituais entres 

os pesquisadores sobre a natureza e o funcionamento de cada uma delas, é notória a 

convergência semântica na sua identificação. 

Bzuneck (1999) destaca que, apesar de haver peculiaridades psicológicas 

contraditórias entres os tipos de metas, uma pessoa não se utiliza apenas de uma meta 

para alcançar seus propósitos, mas utiliza as metas aprender e performance 

simultaneamente, em níveis diferentes. No presente estudo, as terminologias utilizadas 

são a meta aprender e a meta performance-aproximação e evitação. Na descrição das 

pesquisas apresentadas a seguir, são respeitados os termos utilizados pelos 

pesquisadores dos estudos trazidos. 

Alguns pesquisadores de relevância na área chamam a atenção para uma relação 

entre as metas de realização, em especial da meta aprender, com o esforço, percepções 

de eficácia acadêmica, aprendizagem autorregulada, persistência acadêmica e anseio 

por procurar ajuda para as atividades escolares (Elliot & Church, 1997; Elliot & 

Harackiewcz, 1996; Middleton & Midgley, 1997). Ainda sobre o assunto, Elliot, Mc 

Gregor e Gable (1999) recomenda que, em razão da meta tarefa estar direcionada ao 

desenvolvimento de competência, o esforço para conseguir os objetivos é 

essencialmente estimulado e fundamentado em desafios. Portanto, fica evidente que os 



26 

 

processos comportamentais, afetivos e cognitivos são responsáveis por aumentar o 

número de resultados positivos. 

Bzuneck (2001) sobre o fato de que as metas percorrem caminhos teóricos 

diversos, mas não antagônicos. Ele esclarece que, sob certos aspectos, há similaridade 

entre a motivação intrínseca e a meta aprender. A primeira é descrita pela escolha 

própria da ação, livre de obrigações do meio externo, em que a responsabilidade com 

uma tarefa é compreendida como algo espontâneo e faz parte do interesse individual do 

estudante. Na segunda, meta aprender, o elemento mais essencial está no contexto de 

sala de aula, e os docentes são tidos como importantes fontes no desenvolvimento dessa 

meta, por meio das suas práticas, das formas que organizam as atividades, da maneira 

como avaliam a aprendizagem e do feedback, tal como sua postura em sala de aula. 

Contudo, as mesmas ações educativas que geram a meta aprender da Teoria de Metas 

de Realização podem conduzir, concomitantemente, para o desenvolvimento da 

motivação intrínseca no estudante, construto proveniente da Teoria de 

autodeterminação. 

O estudante orientado pela meta performance é aquele que acredita no seu 

potencial, “fazer melhor que os outros” e, com isso, o estudante tem mais interesse em 

demonstrar para o meio externo sua capacidade em ser mais capaz do que os demais. O 

perfil do aluno motivado pela meta performance define- se por várias tentativas de 

mostrar suas potencialidades e desempenho, além de esquivar-se de coisas negativas 

sobre sua pessoa. Dessa maneira, o estudante escolhe atividades nas quais ele possa 

destacar-se, entende a incerteza em relação aos resultados como algo ameaçador e 

percebe os erros como insucesso. O insucesso é percebido como incapacidade, o que 

gera emoções de incompetência e condutas afetivas negativas referentes às atividades, 

que são, por sua vez, demostradas em atitudes como falta de estudo em algumas 

matérias. Por esse motivo há, consequentemente, um declínio na persistência e também 
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na maneira inadequada de se utilizar as estratégias, favorecendo ainda mais as 

dificuldades do aluno (Archer, 1994; Cabanach et al., 1996; Elliott & Dweck, 1988). 

As primeiras pesquisas realizadas apontaram para os efeitos negativos da meta 

performance (Ames, 1992; Anderman & Young, 1994; Archer, 1994; Elliott & Dweck, 

1988; Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001). No entanto, outros estudos observaram 

resultados positivos dessa mesma meta, principalmente no que se refere à meta aprender 

(Bouffard, Boisvert, Vezeau, & Larouche, 1995; Elliot et al., 1999; Harackiewicz, 

Barron, Pintrich, & Eliot, 2002), estudos tais que indicaram a presença de dois 

componentes independentes inclusos na meta performance, sendo eles: o de 

aproximação (buscar parecer inteligente ou de ser o primeiro) e o de evitação (não 

querer parecer incapaz). 

Elliot e Harackiewcz (1996) concordam que pessoas orientadas à meta 

performance-evitação compreendem os acontecimentos como algo ameaçador e quando 

estão em lugares onde isso pode acontecer, os sujeitos fogem para não se exporem. 

Quando o sujeito não tem a opção de fuga, a probabilidade de fracassar leva à tona 

sentimentos como: ansiedade, vontade de interromper o empenho na atividade e na 

concentração, e encorajamento do isolamento, diminuindo, assim, sua motivação 

intrínseca. Sobre a teoria de Metas de Realização, é importante ressaltar a interferência 

da autopercepção da capacidade e do juízo sobre a própria inteligência na motivação do 

estudante.  

Bzuneck (1999) destaca que, mesmo havendo peculiaridades psicológicas 

contraditórias entre os tipos de metas, um estudante não faz uso de uma meta de maneira 

única, e é normal que aconteça uma orientação concomitantemente, em níveis diferentes, 

tanto para meta aprender como para a meta performance. Ainda nesse contexto, deve-se 

acrescentar que a meta de realização não tem como objetivo classificar o estudante como 

motivado ou desmotivado, mas mostrar a relevância da diversidade existente na 
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individualidade e no desenvolvimento de diferentes tipos de motivação. A motivação, 

portanto, é um fator fundamental para a aprendizagem, pois o aluno, quando é motivado, 

tende a ter um melhor desempenho no âmbito escolar. Todavia, ainda existem outros 

fatores que contribuem para o uso efetivo da aprendizagem, como, por exemplo, a 

capacidade de autorregulação emocional do aluno. 

A habilidade da criança em regular suas emoções, equilibrar suas expressões 

emocionais positivas e, especificamente, lidar com momentos de frustração tem-se 

tornado uma variável importante para a adaptação das crianças para as exigências dos 

contextos escolares, sendo que, quando a criança é regulada emocionalmente já nos 

primeiros anos escolares, tal condição contribuirá para que suas ações se mantenham de 

forma apropriada nos anos escolares seguintes. Nesse período, os alunos tendem a ter um 

potencial maior para o desenvolvimento de habilidades fulcrais que dão suporte para a 

regulação e a expressão certa das emoções (Housman, 2017). 

Durante a transição para a escola, as crianças experimentam mudanças de 

desenvolvimento das emoções em relação aos ambientes sociais e acadêmicos. Para a 

maioria das crianças, as mudanças envolvem a transformação de um ambiente 

relativamente não estruturado para um ambiente mais formal e academicamente 

orientado, que normalmente espera que se permaneça sentado e se concentre como 

acadêmicos por longos períodos de tempo. É sugerido que a maneira com que as crianças 

estão lidando com essas mudanças está ligada ao engajamento comportamental na 

aprendizagem. O autor também sugere que o clima emocional negativo, em geral, tem 

um efeito prejudicial sobre o ajustamento social das crianças, além das relações 

individuais professor-criança. Assim, quando um ambiente de sala de aula tem uma alta 

proporção de relações conflituosas entre o professor, aluno e os colegas de classe, espera-

se que o tom geral de interação seja hostil com uma prevalência de expressões negativas 

e iradas de afeto, que podem influenciar adversamente o comportamento em sala de aula 
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de todas as crianças (Housman, 2017). 

A literatura fornece uma série de definições, como as de Cole et al. (2004), que 

descrevem a regulação da emoção como as mudanças que estão associadas às emoções, 

uma vez que são acionadas por algum evento ou situação. Por sua vez, Kwon e Hanrahan 

(2017) consideram a regulação da emoção como um conjunto de processos que uma 

pessoa pode usar para chamar uma emoção positiva ou negativa, segurar a emoção, 

controlá-la ou alterá-la e diferenciar os sentimentos da emoção, além da maneira como ela 

pode ser expressa. 

Em contextos educacionais, as pessoas recebem informações que precisam 

apreender. E as emoções podem redirecionar ou desviar os processos cognitivos de ordem 

superior, como a memória de trabalho, a atenção, o planejamento, assim também para 

conteúdo não relacionado aos acadêmicos. Se a informação educacional não for atendida 

e processada, não pode ser lembrada e aprendida. Diante disto, as estratégias e habilidades 

de autorregulação emocional podem facilitar o foco de atenção e processamento de novas 

informações favorecendo o aprendizado (Andrés, 2017).  

As estratégias de autorregulação emocional são formas que as pessoas encontram 

para lidar com as dificuldades emocionais que surgem no seu processo de adaptação ao 

meio (Gross, 2002). Kopp (1989) aponta que o conjunto de métodos usados para o 

equilíbrio das emoções se transforma de acordo com o desenvolvimento humano. 

Também, Boruchovitch e Bortoletto (2010) apontam para a existência de diversas 

maneiras de comportar-se diante da emoção e regulá-la. Observa-se ainda que esforços 

têm sido realizados para investigar se algumas estratégias de regulação emocional tendem 

a ser mais adaptativas que outras (Gross, 1998; Ochsner, Santos, & Gross, 2005; Gross, 

Richards, & John, 2006). Os indivíduos podem usar diferentes estratégias para regular 

suas emoções (Gross, 1998; Sala, Pons, & Molina, 2014). A pesquisa sobre 

desenvolvimento nessa área tem se concentrado na primeira infância e descobriu que as 
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crianças de 3 a 5 anos têm uma consciência explícita das estratégias de regulação 

emocional (Lemerise & Arsenio, 2000). 

A respeito das estratégias usadas por crianças em idade escolar tem sido descrita 

uma grande variedade de estratégias de regulação emocional. Neste contexto, Cruvinel 

e Boruchovitch (2010), observam que o enfrentamento e a regulação de cada emoção 

(tristeza, raiva, medo e alegria) necessita de uma forma diferente de estratégia. Para 

melhor lidar com a emoção da tristeza, estas crianças utilizam-se de estratégias de 

reorganização cognitiva, realização de atividades esportivas, lazer e sociais.  

Para o sentimento de raiva, as estratégias são várias, como a assertividade, o 

relaxamento muscular, a distração, o autorrelato e a modificação do pensamento. E para 

a emoção do medo, as estratégias estão presentes no comportamento de pedido de ajuda 

e na identificação da procedência do medo e a n a  análise de sua veracidade. No caso 

das estratégias de autorregulação, é a alegria que consiste na maneira como objetivam 

a conservação do sentimento de satisfação e a ampliação do bem-estar físico e psicológico 

causado por esta emoção (Cruvinel & Boruchovitch, 2010). Essas definições ajudam a 

esclarecer o efeito que a autorregulação da criança tem sobre seu desenvolvimento 

acadêmico. A capacidade das crianças de controlarem seu próprio comportamento é 

importante na escola e na vida fora da sala de aula, além de requerer uma análise 

cuidadosa por meio da literatura publicada disponível. 

A presente pesquisa justifica-se pela necessidade de entendimento da 

compreensão de leitura e sua associação entre as variáveis de motivação e regulação 

emocional, considerando que os estudos sobre a temática não abordam os temas em 

conjunto, pois são diversos os aspectos que interferem no processo de aprendizagem, 

dentre os quais estão os fatores: afetivos, ambientais, cognitivos, pedagógicos e 

emocionais. Embora exista uma ampla literatura no que diz respeito à aprendizagem da 

compreensão de leitura, ainda são poucos os estudos que tentam relacionar o processo da 
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compreensão da leitura com outros fatores que não sejam cognitivos, portanto o objetivo 

geral da tese é analisar a compreensão de leitura e sua associação com a motivação e a 

regulação emocional de alunos do ensino fundamental I.  

Considerando o exposto, está tese está organizada em dois artigos. Relações entre 

a motivação e regulação emocional para a compreensão de leitura” (Artigo 1), tem como 

objetivo analisar a meta realização, a regulação emocional na compreensão de leitura de 

crianças do ensino fundamental I. Como hipótese desse estudo, sugere-se que alunos que 

tem menos compreensão de leitura, são menos motivados e possuem pouca regulação 

emocional, desta forma, demonstrando relação entre os construtos.  

O segundo estudo “Compreensão de leitura e Avaliação de Competência de 

Leitura pelo Professor em alunos do ensino fundamental (Artigo 2), propõe, como 

objetivo geral, relacionar a compreensão de leitura com a avaliação feita pelo professor 

da leitura silenciosa e voz alta dos alunos do Ensino Fundamental I.  Como objetivo 

específico, visa analisar a diferença entre os sexos e os anos escolares dos alunos. A 

hipótese do estudo é que há uma associação entre a compreensão de leitura e a avaliação 

do professor na leitura silenciosa e voz alta. 
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Resumo 

Este estudo investigou o potencial preditivo das metas de realização e da regulação 

emocional para a compreensão de leitura no Ensino Fundamental I (4º e 5º anos). 

Participaram 619 alunos (Midade=9,83; DP=0,86), com distribuição equivalente entre os 

sexos, sendo 59 repetentes. Instrumentos utilizados: teste de Cloze, Escala de Avaliação 

da Motivação para Aprendizagem e Escala de Avaliação da Regulação Emocional para 

Estudantes do Ensino Fundamental. Como resultados, as metas performances- 

aproximação e evitação e a regulação da alegria predisseram a compreensão de leitura. 

Os alunos com melhor desempenho em compreensão de leitura eram orientados pela meta 

aprender. Os alunos com médio e baixo desempenho indicaram mais as metas 

performances- aproximação e evitação, e maior regulação emocional. No 5º ano, as 

meninas e os alunos sem histórico de repetência foram os que se saíram melhor em 

compreensão de leitura. Quanto à motivação, os alunos do 4º ano apresentaram o perfil 

motivacional pela meta aprender. Os meninos e os alunos repetentes eram orientados 

pelas metas performances- aproximação e evitação. Os alunos do 5º ano e os meninos 

demonstraram maior regulação emocional. Sugere-se a continuidade das investigações 

acerca das relações dos construtos e habilidades aqui investigados. 

 

Palavras-chave: metas de realização, emoções, habilidade linguística, avaliação 

psicoeducacional. 
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Study 1 - Relationship between motivation and emotional regulation for reading 

comprehension 

 

Abstract 

This study investigated the predictive potential of achievement goals and emotional 

regulation for reading comprehension in Elementary School I (4th and 5th grades). 619 

students participated (average age= 9,83; SD= 0,86), with equivalent distribution between 

genders, being 59 repeaters. Instruments used: Cloze test, Scale of Motivation Evaluation 

for Learning, and Scale of Emotional Regulation Evaluation for Elementary School 

students. As a result, the performance approach and avoidance goals and the regulation 

of joy predicted reading comprehension. Students with better performance in reading 

comprehension were guided by the learning goal. Students with medium and low 

performance indicated more performance approach and avoidance goals, and bigger 

emotional regulation. In 5th grade, girls and students with no history of repetition were 

the best in reading comprehension. As for motivation, 4th grade students presented the 

motivational profile by the learning goal. The boys and the repeat students were guided 

by the performance approach and avoidance goals. The 5th grade students and boys 

showed bigger emotional regulation. It is suggested to continue investigations about the 

relationships of the constructs and skills investigated here. 

 

Keywords: achievement goals, emotions, language ability, psychoeducational 

assessment. 
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Estudio 1 - Relación entre motivación y regulación emocional para la comprensión 

lectora 

 

Resumen 

Este estudio investigó el potencial predictivo de los objetivos de logro y la regulación 

emocional para la comprensión lectora en la escuela primaria (4to y 5to grado). 

Participaron 619 estudiantes (Midade = 9,83; SD = 0,86), con distribución equivalente 

entre géneros, siendo 59 repetitivos. Instrumentos utilizados: prueba de Cloze, Escala de 

calificación de motivación de aprendizaje y Escala de calificación de regulación 

emocional para estudiantes de primaria. Como resultado, el enfoque de objetivos y las 

actuaciones de evitación y la regulación de la alegría predijeron la comprensión lectora. 

Los mejores intérpretes en comprensión de lectura fueron guiados por el objetivo de 

aprendizaje. Los estudiantes con rendimiento medio y bajo indicaron más enfoques de 

objetivos y actuaciones de evitación, y una mayor regulación emocional. El 5to grado, las 

niñas y estudiantes sin antecedentes de repetición fueron los mejores en comprensión de 

lectura. En cuanto a la motivación, los estudiantes de 4to grado presentaron el perfil 

motivacional por el objetivo de aprender. Los niños y los estudiantes que repiten se 

guiaron por el enfoque de objetivos y las actuaciones de evitación. Los estudiantes y niños 

de quinto grado mostraron una mayor regulación emocional. Se sugiere continuar las 

investigaciones sobre las relaciones de construcciones y habilidades investigadas aquí. 

 

Palabras clave: objetivos de logro, emociones, habilidad del lenguaje, evaluación 

psicoeducativa. 
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Introdução 

 

Um dos objetivos da leitura é transmitir algum conhecimento ou informação por 

meio daquilo que é lido. Para que o leitor consiga ter maior beneficios com a leitura, isto 

é, assimilar o conteúdo transmitido por meio dela, é preciso que consiga compreendê-la 

(Brasil, 2017; Kintsch & Rawson, 2013). Ao focalizar a compreensão de leitura, o 

presente estudo centralizou-se na verificação das associações existentes entre a motivação 

para aprendizagem e a regulação emocional para esta habilidade linguística em alunos do 

Ensino Fundamental I.  

A proficiência em compreensão de leitura demanda a integração dos componentes 

do texto com o conhecimento prévio de mundo que o leitor possui (Kintsch & Rawson, 

2013). No processo de escolarização, a aquisição e o desenvolvimento da compreensão 

de leitura envolvem a aprendizagem adquirida por meio do contato da criança com o 

sistema formal de ensino acrescida das experiências vivenciadas fora da escola, com 

destaque para o incentivo aos hábitos de leitura por parte dos pais e pessoas próximas ao 

aluno (Brasil, 2017; Päivinen, Eklund, Hirvonen, Ahonen, & Kiuru, 2018).  

Após alcançar a alfabetização, o processo de ensino-aprendizagem centraliza-se 

no desenvolvimento da compreensão de leitura. Nos anos finais do Ensino Fundamental 

I (4º e 5º ano), espera-se que o aluno consiga compreender o material didático (e.g., textos 

de divulgação científica), os textos recreativos (e.g., revista em quadrinhos) e outras 

fontes de informação que permitam o desenvolvimento do senso crítico acerca do 

funcionamento da sociedade (e.g., acesso as leis e regulamentos) (Brasil, 2017).  

Uma das contribuições da Psicologia para o entendimento dos níveis de 

desempenho em compreensão de leitura de alunos dos anos escolares iniciais, tanto no 

Brasil como em outros países, refere-se às pesquisas acerca da motivação do aluno para 

ler (Ferraz, Cantalice, & Santos, 2019; Monteiro & Santos, 2011; Cho, Lee, & Toste, 
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2018). A motivação caracteriza-se pelo modo como os alunos mobilizam os seus recursos 

internos, em especial o esforço e a persistência, para realizar as atividades escolares, 

dentre elas as tarefas de leitura (Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Cho et al., 2018).  

Uma das formas de acesso à motivação do aluno é por meio das metas de 

realização, classificadas como meta aprender, meta performance aproximação e meta 

performance evitação (Bzuneck & Boruchovitch, 2016). A orientação motivacional por 

estas metas se constitui da percepção do aluno sobre a rotina escolar. Nesse sentido, 

destacam-se como aspectos que interferem na constituição destas metas as expectativas 

depositadas no aluno em relação ao seu desempenho escolar, por parte dos professores e 

colegas de sala, e o modo como as devolutivas das avaliações são feitas pelos professores 

(Ames, 1992; Bzuneck & Sales, 2011). 

No tocante às características de cada meta de realização, a orientação motivacional 

pela meta aprender é observada no aluno que detém a crença de que as tarefas escolares 

são importantes para aumentar o seu conhecimento e que consideram as devolutivas uma 

fonte de aprendizagem (Ames, 1992). Por sua vez, o aluno guiado pela meta performance 

aproximação sente-se motivado à realizar as tarefas para obter resultados que sejam 

reconhecidos pelos professores e colegas, como tirar notas altas em tarefas que são 

valorizadas em sala de aula. Na orientação pela meta performance evitação, a motivação 

do aluno centraliza-se na prevenção do fracasso, devido o receio de ter o seu baixo 

desempenho exposto para a turma. O aluno orientado por esta meta sente-se motivado em 

realizar tarefas menos complexas e costuma não emitir suas opiniões em aulas expositivas 

e nos trabalhos em grupo (Ames, 1992; Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Wilson, Zheng, 

Lemoine, Martin, & Tang, 2016).  

A avaliação das metas de realização fornece indícios do seu funcionamento na 

rotina escolar de alunos dos anos finais no Ensino Fundamental I (e anos escolares 

equivalentes em outros países). Na pesquisa de Monteiro e Santos (2011) os alunos do 3º 
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ano do Ensino Fundamental I apresentaram maior orientação motivacional pela meta 

aprender do que os alunos dos anos finais deste ciclo. Por sua vez, Ferraz et al. (2019) 

verificaram que as metas performances aproximação e evitação estiveram relacionadas 

com a compreensão de leitura, indicativo de que o ambiente de sala de aula tendia a 

valorizar o bom rendimento, em termos de notas, e não necessariamente se certificava 

sobre o nível de proficiência do aluno em compreender o material lido. De acordo com 

Cho et al. (2018), em amostras de alunos com dificuldades em leitura, a orientação pelas 

metas de realização podem variar de acordo com as exigências da tarefa. O padrão de 

associação identificado pelos autores, indicou relações positivas para a meta aprender e a 

meta performance aproximação com a compreensão de leitura, e negativa para a meta 

performance evitação.  

Em relação às diferenças nas metas de realização quanto ao sexo, os meninos 

tendem a evitar mais as tarefas escolares do que as meninas (Spinath, Eckert, & 

Steinmayr, 2014) e demonstram ser mais orientados para as metas performances 

aproximação e evitação quando se trata da percepção deles da sala de aula (Buldur & 

Doğan, 2014). Existem indícios de que os meninos com perfil motivacional pela meta 

peformance evitação são mais desadaptados na escola do que as meninas orientadas por 

esta meta (Wilson et al., 2016). As meninas, por sua vez, são propensas a serem guiadas 

pela meta aprender (Schwinger, Steinmayr, & Spinath, 2016). Todavia, apesar da 

verificação das diferenciações das metas de realização entre os sexos, ainda não há um 

consenso acerca de um padrão de funcionamento destes perfis motivacionais entre 

meninos e meninas, conforme indica a metanálise de Spinath et al. (2014).  

Concomitante à motivação, as emoções também interferem na forma como o 

aluno percebe e lida com a rotina escolar (Bzuneck, 2018). Na escola, o aluno experiencia 

emoções positivas, relativas ao prazer em aprender, à alegria e ao orgulho, derivadas das 

situações de êxito escolar e que acabam elevando a sua motivação. As emoções negativas 
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aludem à ansiedade, à raiva e ao medo geradas em situações em que o aluno se depara 

com tarefas difíceis e com resultados que expõem o seu baixo desempenho na escola. 

Estas emoções tendem a diminuir a motivação dos alunos (Almeida & Guisande, 2010; 

Bzuneck, 2018; Pekrun, 2006; Villavicencio & Bernardo, 2013). No tocante às metas de 

realização e às emoções, a meta aprender e a meta performance aproximação repercutem 

em um número maior de emoções positivas e menor de emoções negativas, enquanto que 

o oposto tende a ocorrer para a meta performance evitação (Wilson et al., 2016; Pekrun, 

Elliot, & Maier, 2009).  

Ao retomar o que é exigido na formação dos anos finais do Ensino Fundamental 

I e anos escolares equivalentes em outros países, é estabelecido que a apropriação da 

linguagem não se restrinja somente à consolidação da leitura e da compreensão de leitura, 

fazendo-se necessário que o aluno também seja capaz de regular e expressar as suas 

emoções (Brasil, 2017; Nachshon & Horowitz-Kraus, 2018). Nesse sentido, atenta-se 

para a menor habilidade emocional de alunos que possuem dificuldades em leitura, 

relativas às reações emocionais pouco apropriadas à certos eventos, como a apresentação 

de oscilações de humor e aos períodos recorrentes de tristeza (Nachshon & Horowitz-

Kraus, 2018).  

Alunos com dificuldades de leitura e que classificam as tarefas envolvendo esta 

habilidade como algo importante expressam mais emoções positivas ao realizá-las, como 

a alegria, a esperança e o entusiasmo. A falta de valorização de tarefas de leitura associa-

se às emoções negativas, referentes à raiva, ao medo e à desesperança, o que interfere na 

diminuição do esforço dos alunos que apresentam dificuldades nesta habilidade 

linguística. Acrescenta-se que a alta percepção de capacidade do aluno para realizar 

tarefas que envolvem a leitura (autoeficácia) está associada à apresentação de emoções 

positivas em relação à esta habilidade (Päivinen et al., 2018). 
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Em um estudo longitudinal, os alunos repetentes que haviam evadido o High 

School (equivalente ao Ensino Médio no Brasil) apresentaram notas mais baixas, maior 

dificuldade para lidar com as emoções, bem como problemas comportamentais em 

relação aos alunos que não tinham a intenção de evadir (Jimerson, Ferguson, Whipple, 

Anderson, & Dalton, 2002). Vale destacar, que durante o Elementary School 

(correspondente ao Ensino Fundamental I) esses autores não identificaram diferenças de 

desempenho nas medidas utilizadas para avaliar o desempenho entre os alunos. Quanto 

às diferenciações entre os sexos e a expressão e regulação das emoções, os professores 

indicaram que as meninas expressavam mais a alegria e os meninos a raiva. Além disso, 

as meninas em comparação aos meninos tinham maior habilidade para regular o 

entusiasmo, a tristeza e a raiva, apresentavam um nível mais elevado de satisfação com 

as tarefas escolares e eram mais engajadas (Kwon, Hanrahan, & Kupzyk, 2016).  

Adicionalmente à investigação das relações entre as metas de realização, a 

regulação emocional e a compreensão de leitura, este estudo analisou a possível 

diferenciação destes construtos e habilidades em razão de variáveis inerentes aos alunos 

do Ensino Fundamental I. Estas variáveis referiram-se ao ano escolar, ao sexo e ao 

histórico de repetência. 

 

Método 

 

Participantes 

Participaram deste estudo 619 alunos do 4º e 5º anos do Ensino Fundamental I de 

escolas públicas da região Norte (175) e Sul (444) Minas Gerais. As idades dos alunos 

variaram de oito a 14 anos (Midade = 9,83; DP = 0,86). A distribuição por sexo foi 

equivalente entre meninos e meninas. Destes alunos, 59 tinham histórico de repetência.  
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Instrumentos 

Teste de Cloze, A princesa e o fantasma; Uma vingança infeliz (Santos, 2005). 

Ambos os textos do teste de Cloze avaliam a compreensão de leitura de alunos do Ensino 

Fundamental I. Cada texto possui 15 lacunas. Após a realização de uma leitura silenciosa 

do texto as lacunas devem ser preenchidas com vocábulos que deem um sentido ao texto 

para o aluno. Na correção deste teste é atribuído 0 para os erros e para as lacunas deixadas 

em branco e 1 para os acertos. Ambos os textos possuem propriedades psicométricas 

referentes às evidências de validade de critério concorrente para o ano escolar (Mota & 

Santos, 2014); baseada em medidas que avaliam construtos relacionados, com a 

consciência fonológica (Suehiro & Santos, 2015) e convergente com a escrita (Santos & 

Monteiro, 2016). Para a presente amostra a consistência interna do Cloze total obteve o 

valor α = 0,84. 

Escala de Avaliação da Motivação para a Aprendizagem (EMAPRE; Zenorini 

& Santos, 2010).  É constituída por 28 itens, divididos em três fatores - meta aprender, 

meta performance aproximação e meta performance evitação, essa escala tem como 

objetivo avaliar a motivação para aprender. A chave de resposta é tipo Likert de 3 pontos, 

sendo 1 - discordo; 2 - não sei; 3 - concordo. Previamente à correção da escala a sua 

pontuação é invertida. A EMAPRE-EF pode ser administrada de forma individual e 

coletiva, não tendo um tempo estipulado para sua realização. A orientação motivacional 

do aluno pelas metas de realização é indicada no fator da EMAPRE com maior pontuação. 

Este instrumento possui estimativas de precisão indicadas nos estudos de Ferraz et al. 

(2019) e Santos, Moraes e Lima (2018). A consistência interna da EMAPRE analisada 

neste estudo indicou para os fatores meta aprender o valor α = 0,77; meta performance 

aproximação, α = 0,79; e meta peformance evitação, α = 0,71. 

Escala de Avaliação da Regulação Emocional para Estudantes do Ensino 

Fundamental (ERE-EF; Cruvinel & Boruchovitch, 2010). Cruvinel e Boruchovitch 
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(2007) construíram uma escala que tem por objetivo conhecer as emoções dos alunos do 

Ensino Fundamental e como os mesmos lidam com essas. O teste é constituído por quatro 

subescalas: medo, tristeza, raiva e alegria, de formato de escala Likert, e tende de englobar 

os quatros aspectos da regulação emocional: motivos que as geram, estratégias de como 

lidar com elas (melhorando-as ou mantendo-as), percepção das emoções e seu caráter 

prejudicial para o sujeito.  A opção ‘sempre’ vale 3 pontos, ‘às vezes’, 2, e ‘nunca’, 1. A 

pontuação é invertida nos itens: 9, 12, 13, 14, 15, 16, 17 e 18 (subescala de tristeza), 4, 5, 

9, 10, 12, 13, 15, 16, 17 e 19 (subescala de raiva) e 4, 6, 7, 8, 9, 10, 12 e 13 (subescala de 

medo). O instrumento passou por um estudo piloto pelas autoras, e foi utilizado, pela 

primeira vez, na pesquisa de Perassinoto (2010). A consistência interna foi calculada para 

uma amostra de 314 estudantes do Ensino Fundamental (Perassinoto, 2010). O Alpha da 

escala total foi de 0,85 e das subescalas foram: de tristeza (α=0,65), de raiva (α=0,56), de 

medo (α=0,65) e de alegria (α=0,89). 

Procedimento de coleta de dados 

A execução deste projeto seguiu os procedimentos éticos recomendados para 

pesquisas com seres humanos, conforme a Resolução CNS 510/2016 do Conselho 

Nacional de Saúde (Brasil, 2016). O projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética da 

Universidade São Francisco (CAAE: 69599817.2.0000.5514). Após a autorização das 

escolas, a coleta de dados foi realizada em duas partes. Na primeira parte os alunos 

responderam a EMAPRE e a ERE-EF e, na segunda parte, preencheram os dois textos do 

teste de Cloze. Participaram do estudo somente os alunos que trouxeram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido assinado por um dos pais/responsáveis. Os alunos 

com idade a partir de 11 anos participaram da pesquisa mediante a assinatura ao Termo 

de Assentimento Livre e Esclarecido. As coletas de dados foram realizadas 

coletivamente, durante o horário das aulas, com um tempo médio de duração de 50 

minutos. 
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Procedimento de análise de dados 

Os dados foram analisados no software Statistical Package for the Social Science 

(SPSS; versão 22.0). Realizaram-se análises descritivas e de frequência para a 

caracterização da amostra e averiguação da pontuação mínima, máxima, média e desvios-

padrões dos instrumentos, bem como a análise de quartis para a divisão dos grupos de 

desempenho no Cloze total. Para verificar o nível preditivo dos fatores da EMAPRE e a 

ERE-EF para o Cloze total utilizou-se a análise de regressão linear método enter. Nesta 

análise, considerou-se como adequados a correlação residual Durbin-Watson cujos 

valores se situaram entre 1,5 a 2 (Field, 2009). Para a comparação por grupos utilizou-se 

a análise de variância ANOVA com a prova post hoc de Tukey (grupo de desempenho 

em compreensão de leitura) e o teste t de Student (ano escolar, sexo e histórico de 

repetência). O tamanho do efeito da significância estatística do teste t foi calculado por 

meio do d de Cohen, cujos parâmetros de interpretação de d corresponde em 10, 30 e 50 

para pequenos, médios e grandes e encontram-se descritos em Cohen (1988).  

 

Resultados 

 

Em vias de atender os objetivos deste estudo, primeiramente verificou-se a 

pontuação máxima, mínima, média e os desvios-padrões do Cloze total, da EMAPRE e 

da ERE-EF. Estes índices são apresentados na Tabela 1. 

 

Tabela 1 

Pontuações Mínimas, Máximas, Médias e Desvios-padrões Obtidas no Cloze total, 

EMAPRE e ERE-EF 

Instrumentos Mínimo Máximo M DP 

Cloze total 0 27 13,36 5,46 



49 

 

EMAPRE_meta aprender 1 3 2,63 0,37 

EMAPRE_meta performance aproximação 1 3 1,82 0,52 

EMAPRE_meta performance evitação 1 3 1,80 0,51 

ERE-EF_tristeza 1,36 2,48 1,86 0,20 

ERE-EF_raiva 1,27 2,57 1,91 0,22 

ERE-EF_medo 1,27 2,85 1,99 0,21 

ERE-EF_alegria 1 3 1,28 0,34 

Nota. A pontuação dos fatores da EMAPRE e ERE-EF tiveram como referência a chave 

de resposta - 1 a 3 pontos. 

Conforme é exposto na Tabela 1, os alunos ficaram abaixo da média em 

compreensão de leitura, apresentaram a orientação motivacional pela meta aprender e a 

regulação do medo. Por conseguinte, analisou-se o potencial preditivo das metas de 

realização e da regulação emocional (variáveis independentes) para a habilidade de 

compreensão de leitura (variável dependente). Os índices gerados pela análise de 

regressão são apresentados na Tabela 2. 

 

Tabela 2 

Metas de Realização e Regulação Emocional como Preditoras da Compreensão de 

Leitura 

Variáveis independentes Variável dependente β R2/ P 

Meta aprender 

Compreensão de 

leitura 

0,047 

0,13 

0,2 

Meta performance 

aproximação 
-0,263 0,001 

Meta performance evitação -0,136 0,002 

Variáveis independentes Variável dependente β R2/ P 

Tristeza 

Compreensão de 

leitura 

-0,003 

0,05 

0,9 

Raiva -0,003 0,9 

Medo -0,006 0,9 

Alegria -0,226 < 0,001 

 

Conforme indicado na Tabela 2, as metas performances aproximação e evitação 

predisseram 13% da variância explicada do desempenho dos alunos em compreensão de 

leitura - índice da análise de variância ANOVA, F (3, 615) = 31,039 (p < 0,001); valor 

da correlação residual Durbin-Watson do modelo = 1,777. O valor negativo dos 

coeficientes de regressão para as metas performances aproximação e evitação sugerem 

que o objetivo dos alunos guiados por estas metas centraliza-se no resultado a ser 
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alcançado com a realização de atividades que envolvem a compreensão de leitura, e não 

necessariamente estar ligado ao interesse de compreender aquilo que é lido. 

Para a regulação emocional somente a alegria foi preditora da compreensão de 

leitura, com uma variância explicada de 5%, com valor F (4, 614) = 8,589 (p < 0,001), e 

correlação residual Durbin-Watson do modelo = 1,669. A alegria foi a única emoção que 

apresentou coeficiente de regressão estatisticamente significativo (β = -0,226; p < 0,001). 

O sentido negativo do β sugere que dependendo da forma como o aluno regula a alegria 

pode levá-lo a apresentar dificuldades na realização de tarefas centralizadas na 

compreensão de leitura.  

Para ampliar a compreensão dos resultados obtidos com a análise de regressão, 

foi empregada a análise de variância ANOVA para averiguar o tipo de meta adotada e as 

emoções presentes nos grupos de desempenho em compreensão de leitura. Estes grupos 

foram obtidos com base nos valores da análise de quartis para a pontuação dos alunos no 

teste de Cloze total. O grupo de baixo desempenho em compreensão de leitura (G1) foi 

composto por alunos que pontuaram de 0 a 9 pontos no Cloze total; o grupo de médio 

desempenho (G2) tiveram de 10 a 18 pontos; e o grupo de alto desempenho (G3), de 19 

a 27 pontos. Juntamente à ANOVA, solicitou a prova post hoc de Tukey para verificar a 

diferenciação das médias nos subconjuntos de desempenho para as metas de realização e 

a regulação emocional. O resultado dessa análise é exposto na Tabela 3. 

 

Tabela 3 

Resultados da ANOVA para o Desempenho em Compreensão de Leitura Considerando 

as Metas de Realização e a Regulação Emocional 

Metas de realização F* G_CL 
Subconjuntos 

N 1 2 

Meta aprender 
8,554 

p < 0,001 

G1 159 2,54  

G3 108  2,63 

G2 352  2,68 

P  1 0,480 
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Meta performance aproximação 
35,093 

p < 0,001 

G3 108 1,72  

G2 352 1,73  

G1 159  2,11 

P  0,977 1 

Meta performance evitação 
21,398 

p < 0,001 

G3 108 1,68  

G2 352 1,75  

G1 159  2,02 

P  0,416 1 

Regulação emocional F* G_CL 
Subconjuntos 

N 1 2 

Tristeza 
5,941 

p = 0,003 

G2 352 1,84  

G3 108 1,84  

G1 159  1,91 

P  0,994 1 

Raiva 
5,149 

p = 0,006 

G2 352 1,89  

G3 108 1,91 1,91 

G1 159  1,96 

P  0,734 0,109 

Medo 
1,756 

p = 0,1 

G3 108 1,98  

G2 352 1,99  

G1 159 2,02  

P  0,181  

Alegria 
13,263 

p < 0,001 

G3 108 1,22  

G2 352 1,25  

G1 159  1,40 

P  0,700 1 

Nota. *gl = 2. Legenda. G_CL: Grupos de desempenho em compreensão de leitura; G1: 

baixo desempenho; G2: médio desempenho; G3: alto desempenho. 

 

Nas metas de realização, as médias indicadas na Tabela 3 indicam que os alunos 

que se saíram melhores em compreensão de leitura (G2 e G3) possuíam um perfil 

motivacional orientado pela meta aprender, enquanto o grupo que apresentou baixo 

desempenho nessa habilidade obteve menor média nesta meta (G1). Por sua vez, os alunos 

do G1 e G2 apresentaram a orientação motivacional pelas metas performances 

aproximação e evitação mais elevadas. No G3 a orientação por essas metas foi menor. 

No tocante às emoções, a tristeza, a raiva e a alegria tiveram médias mais altas 

nos alunos do G1. Se pressupõe que a dificuldade dos alunos em regular essas emoções 

podem interferir negativamente no seu desempenho em compreensão de leitura. A Tabela 

3 também indica que o modo como o aluno regula o medo não interferiu nos grupos de 

desempenho em compreensão de leitura para a amostra avaliada. Os resultados das 
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diferenciações de desempenho dos alunos em compreensão de leitura, das metas de 

realização e da regulação emocional em razão das variáveis ano escolar, sexo e histórico 

de repetência são apresentados na Tabela 4. 

 

Tabela 4 

Valores do Teste t de Student para a Compreensão de Leitura, Metas de Realização, 

Regulação Emocional e a Variável Ano Escolar 

Habilidades/Construtos 
Ano 

escolar 
N T P M DP D 

Compreensão de leitura 
4º ano 426 

-4,582 < 0,001 
12,70 5,42 0,4 

5º ano 193 14,83 5,27  

Meta aprender 
4º ano 426 

2,689 0,008 
2,66 0,34 0,2 

5º ano 193 2,57 0,39  

Meta performance 

aproximação 

4º ano 426 
1,902 0,06 

1,85 0,54 0,1 

5º ano 193 1,77 0,47  

Meta performance 

evitação 

4º ano 426 
-1,497 0,1 

1,78 0,49 0,1 

5º ano 193 1,85 0,55  

Tristeza 
4º ano 426 

-2,841 0,005 
1,84 0,20 0,2 

5º ano 193 1,89 0,22  

Raiva 
4º ano 426 

-2,220 0,03 
1,90 0,22 0,2 

5º ano 193 1,94 0,20  

Medo  
4º ano 426 

-3,255 0,001 
1,98 0,22 0,2 

5º ano 193 2,03 0,19  

Alegria 
4º ano 426 

-1,327 0,2 
1,27 0,34 0,1 

5º ano 193 1,31 0,33  

 

Observa-se na Tabela 4 que os alunos do 5º ano tiveram melhor desempenho no 

teste de Cloze total em comparação ao 4º ano, sendo que o tamanho do efeito estatístico 

foi moderado. Todavia, não é possível afirmar que as turmas do 5º ano apresentaram 

maior proficiência em compreensão de leitura do que as do 4º ano, pois, no geral os alunos 

não chegaram a atingir a média esperada no instrumento (vide Tabela 1).  

Nas metas de realização, os alunos do 4º ano apresentaram maior orientação 

motivacional pela meta aprender do que os alunos do 5º ano. Quanto às emoções, a 

tristeza, a raiva e o medo estiveram mais presentes nos alunos do 5º ano do que nas turmas 

do 4º ano. As metas performances aproximação e evitação e a alegria não apresentaram 
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diferenciações estatisticamente significativas nos anos escolares avaliados. O tamanho do 

efeito estatístico para as metas de realização e a regulação emocional foi fraco. Este 

resultado sugere que os anos finais do Ensino Fundamental I não devem ser determinantes 

para a adoção de ambas as metas performances e a regulação da alegria. A seguir é 

apresentada a Tabela 5 com os resultados das diferenciações em compreensão de leitura, 

motivação e as emoções para a variável sexo.  

 

Tabela 5 

Valores do Teste t de Student para a Compreensão de Leitura, Metas de Realização, 

Regulação Emocional e a Variável Sexo 

Habilidades/Construtos Sexo N T p M DP D 

Compreensão de leitura 
Meninos 309 

-7,069 0,001 
11,87 5,54 0,6 

Meninas 310 14,85 4,96  

Meta aprender 
Meninos 309 

-1,894 0,06 
2,61 0,36 0,1 

Meninas 310 2,66 0,36  

Meta performance 

aproximação 

Meninos 309 
5,559 < 0,001 

1,94 0,50 0,4 

Meninas 310 1,71 0,52  

Meta performance 

evitação 

Meninos 309 
4,373 < 0,001 

1,89 0,53 0,3 

Meninas 310 1,71 0,48  

Tristeza 
Meninos 309 

2,026 0,04 
1,87 0,21 0,1 

Meninas 310 1,84 0,20  

Raiva 
Meninos 309 

1,961 0,05 
1,93 0,22 0,2 

Meninas 310 1,89 0,22  

Medo 
Meninos 309 

5,427 < 0,001 
2,04 0,21 0,4 

Meninas 310 1,95 0,21  

Alegria 
Meninos 309 

3,627 < 0,001 
1,33 0,38 0,3 

Meninas 310 1,23 0,27  

 

A Tabela 5 indica que as meninas se saíram melhores do que os meninos em 

compreensão de leitura. O tamanho do efeito estatístico foi moderado. Em relação à 

motivação, os meninos eram mais orientados pelas metas performances aproximação e 

evitação do que as meninas, bem como apresentaram médias mais elevadas na regulação 

da tristeza, raiva, medo e alegria. O tamanho do efeito estatístico destas diferenças de 

médias foi de fraco à moderado. Para a amostra avaliada não houve diferenciação 

estatisticamente significativa entre os sexos para a meta aprender. Na Tabela 6 é exibido 
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o resultado para a diferenciação na compreensão de leitura, nas metas de realização e nas 

emoções em razão do histórico de repetência dos alunos.  

 

 

Tabela 6 

Valores do Teste t de Student para a Compreensão de Leitura, Metas de Realização, 

Regulação Emocional e a Variável Histórico de Repetência 

 

As médias indicadas na Tabela 6 indicam que os alunos que não apresentaram 

histórico de repetência se saíram melhores em compreensão de leitura em comparação 

aos alunos repetentes. Este resultado obteve um tamanho de efeito estatístico alto. No 

tocante à motivação, os alunos repetentes eram mais orientados pelas metas performances 

evitação e aproximação do que os alunos não repetentes, bem como tinham um índice 

Habilidades/Construtos 
Histórico de 

Repetência 
N T p M DP D 

Compreensão de leitura 

Não 

repetente 

56

0 6,760 < 0,001 
13,83 5,29 0,9 

Repetente 59 8,95 5,14  

Meta aprender 

Não 

repetente 

56

0 1,872 0,06 
2,64 0,35 0,2 

Repetente 59 2,55 0,36  

Meta performance 

aproximação 

Não 

repetente 

56

0 -5,218 < 0,001 
1,79 0,52 0,7 

Repetente 59 2,11 0,44  

Meta performance 

evitação 

Não 

repetente 

56

0 -3,790 < 0,001 
1,78 0,51 0,5 

Repetente 59 2,04 0,44  

Tristeza 

Não 

repetente 

56

0 0,666 0,5 
1,86 0,20 0,1 

Repetente 59 1,84 0,20  

Raiva 

Não 

repetente 

56

0 0,451 0,6 
1,91 0,22 0,1 

Repetente 59 1,90 0,21  

Medo 

Não 

repetente 

56

0 0,396 0,7 
1,99 0,21 0,1 

Repetente 59 1,98 0,23  

Alegria 

Não 

repetente 

56

0 -2,985 0,004 
1,27 0,32 0,4 

Repetente 59 1,44 0,43  
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mais elevado na regulação da alegria. O tamanho do efeito estatístico destas diferenças 

foi de moderado à forte. A orientação motivacional pela meta aprender e a regulação da 

tristeza, raiva e medo não obtiveram uma significância estatística na sua diferenciação 

entre os alunos que possuíam ou não histórico de repetência. 

 

Discussão 

 

Ao focalizar a motivação por meio das metas de realização, verificou-se neste 

estudo que a contribuição preditiva das metas performances aproximação e evitação para 

a compreensão de leitura, cujos coeficientes de regressão foram negativos, sugerem que 

grande parte da amostra avaliada possui a necessidade de se sair bem em atividades que 

envolvem esta habilidade linguística (Cho et al., 2018; Ferraz et al., 2019). Todavia, essa 

valorização dos resultados não é indicativo de proficiência em compreensão de leitura, 

uma vez que a preocupação em se destacar na sala de aula, identificada na orientação pela 

meta performance aproximação, e o receio de ser exposto pelo baixo desempenho, 

característica que marca o perfil pela meta performance evitação, pode comprometer a 

qualidade do envolvimento do aluno com as tarefas (Ames, 1992; Bzuneck & 

Boruchovitch, 2016; Ferraz et al., 2019).  

O foco voltado ao desempenho averiguado no presente estudo foi reforçado pela 

identificação da ausência de variância explicada da meta aprender para a compreensão de 

leitura. Resultado similar foi encontrado no estudo de Ferraz et al. (2019). Isto pode estar 

associado à forma como as tarefas de compreensão de leitura são trabalhadas pelos 

professores com os seus alunos em sala de aula. Conjectura-se que em ambientes 

escolares onde a apresentação de bons resultados é supervalorizada abre-se menos espaço 

para instruir o aluno acerca dos ganhos que podem ser obtidos por meio da dedicação à 

compreensão de leitura para, por exemplo, facilitar o entendimento das matérias da escola 
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e aumentar o seu conhecimento sobre os acontecimentos do seu dia a dia (Brasil, 2017; 

Bzuneck & Sales, 2011; Ferraz et al., 2019).  

Acrescenta-se à esta discussão o fato dos alunos com baixo e médio desempenho 

em compreensão de leitura terem apresentado a orientação motivacional pelas metas 

performances aproximação e evitação mais elevadas em comparação aos alunos com alto 

desempenho. Este resultado pode ser um indicativo de que em ambientes escolares onde 

o aluno é fortemente incentivado a tirar notas altas, principalmente nas tarefas mais 

difíceis, exista uma tendência de fortalecer a motivação pela meta performance 

aproximação. Em contrapartida, nos alunos que se percebem menos capazes para atingir 

um bom resultado, pode haver maior propensão da orientação pela meta performance 

evitação, o que repercute em uma menor motivação do aluno guiado por esta meta para 

realizar tarefas que exijam maior esforço (Bzuneck & Sales, 2011; Cho et al., 2018; 

Wilson et al., 2016). 

No tocante à regulação emocional, somente a alegria predisse a habilidade de 

compreender a leitura, sendo que diferente do que era esperado, o sentido do coeficiente 

de regressão foi negativo e não positivo, conforme encontrado na pesquisa de (Kwon et 

al. 2016). Se pressupõe, neste caso, que problemas para regular a alegria como, por 

exemplo, a falta de atenção do aluno pode comprometer a sua concentração para ler 

(Mano et al., 2017, Panlilio, Harden, & Harring, 2017). Ainda no presente estudo, os 

alunos classificados no grupo de melhor desempenho em compreensão de leitura 

apresentaram maior habilidade de regular a tristeza, a raiva e a alegria. Nesse sentido, o 

modo como o aluno regula as suas emoções tende a repercutir no seu desempenho em 

leitura e em outras disciplinas escolares, como é o caso da matemática Kwon et al. (2016).  

Em relação as diferenciações entre os anos escolares, os alunos do 5º ano 

apresentaram um melhor desempenho em compreensão de leitura em comparação ao 4º 

ano. É esperado que ao longo do Ensino Fundamental I o aluno desenvolva 
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progressivamente a habilidade de compreender aquilo que lê (Brasil, 2017), evidenciando 

um melhor desempenho nos anos finais desse ciclo (Ferraz & Santos, 2019; Lúcio, Lima, 

Jesuíno, & Rueda, 2018; Santos & Ferraz, 2017; Santos, Ferraz, & Rueda, 2018). Apesar 

da identificação das diferenciações de desempenho na compreensão de leitura entre os 

anos escolares, não é possível afirmar que os alunos do 5º ano possuíam maior 

proficiência nesta habilidade, pois não chegaram a atingir a pontuação média no teste de 

Cloze total. À vista disto, é preciso considerar que, possivelmente, nem todos os alunos 

do 5º ano estavam no grupo de melhor desempenho em compreensão de leitura.  

Quanto ao sexo, os resultados indicaram que as meninas se saíram melhores do 

que os meninos em compreensão de leitura. Estudos anteriores apontam para resultados 

heterogêneos nas diferenciações em compreensão de leitura em razão do sexo, ao 

indicarem tanto a apresentação destas diferenças (Clinton et al., 2012; Schaffner, Philip, 

& Schiefele, 2014) como a ausência de distinções entre meninos e meninas (Asgarabadi, 

Rouhi, & Jafarigohar, 2015; Lúcio et al., 2018; Santos & Ferraz, 2017). Para o presente 

estudo, sugere-se que as meninas tendem a ir melhor do que os meninos em compreensão 

de leitura em decorrência de processos cognitivos inerentes à esta habilidade, com 

destaque para o papel da memória no armazenamento da informação (Clinton et al., 

2012), o melhor desempenho em inteligência verbal (Spinath et al., 2014) e, também, 

devido à maior motivação das meninas para ler (Schaffner et al., 2014). 

No que tange ao histórico de repetência, os alunos repetentes apresentaram menor 

habilidade em compreensão de leitura. Ao focalizar os efeitos da repetência ao longo do 

processo de escolarização, Goos, Van Damme, Onghena, Petry, e De Bilde (2013) 

verificaram por meio de um estudo longitudinal de cinco anos que os alunos que 

reprovaram no primeiro ano apresentaram um desenvolvimento mais lento na fluência da 

leitura quando comparados aos alunos que não haviam repetido. Neste seguimento, 

alunos repetentes também tendem a apresentar um resultado inferior em comparação aos 



58 

 

alunos não repetentes em avaliações que visam medir a qualidade do ensino, como é o 

caso do Programme for International Student Assessment (Programa Internacional de 

Avaliação de Estudantes; PISA) (García-Pérez, Hidalgo-Hidalgo, & Robles-Zurita, 

2014).  

Na comparação dos anos escolares e as metas de realização, verificou-se que os 

alunos do 4º ano possuíam mais características da meta aprender do que os alunos do 5º 

ano. Este resultado é análogo ao que fora encontrado por Monteiro e Santos (2011), 

indicando que os alunos do final do Ensino Fundamental I costumam apresentar uma 

diminuição na motivação para aprendizagem pela meta aprender. Esta queda 

motivacional também é observada nos anos escolares posteriores à este segmento da 

educação básica (Almeida & Guisande, 2010; Bzuneck & Boruchovitch, 2016). 

Os meninos avaliados no presente estudo foram mais propensos à orientação pela 

meta performance aproximação e evitação do que as meninas. Estudos indicam que os 

meninos apresentam uma tendência maior de perceber a sala de aula como um ambiente 

competitivo, o que pode levá-los a se motivarem para se destacar em relação aos seus 

colegas de turma, no caso da orientação pela meta performance aproximação. Em relação 

à meta performance evitação pode haver uma queda na motivação dos meninos para 

realizar tarefas de leitura que sejam classificadas como mais difíceis por terem receio de 

fracassar (Buldur & Doğan, 2014); Spinath et al., 2014).  

No que tange à regulação emocional, os alunos do 5º ano apresentaram maior 

habilidade em regular as emoções negativas, a saber, a tristeza, a raiva e o medo do que 

os alunos do 4º ano. Devido à proximidade da transição do Ensino Fundamental I para o 

Ensino Fundamental II, presume-se que estes alunos recebam orientações por parte dos 

seus professores, pais e colegas de como isso ocorrerá, bem como busquem por 

informações à respeito desta nova configuração do ambiente escolar e sendo que a 

localização das escolas também é um fator que pode estar envolvido neste processo (Piza, 
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Caetano, Galdino, Jesus, & Esper, 2018). Presume-se que estes aspectos podem fazer com 

que os alunos do 5º ano sejam mais estimulados a lidar com certas emoções negativas 

quando comparados com os alunos do 4º ano.   

Em relação às diferenciações entre os sexos, os resultados do presente estudo 

sugerem que os meninos foram melhores em regular as suas emoções do que as meninas. 

Em oposição a este resultado, algumas pesquisas indicam que as meninas costumam ser 

mais habilidosas para regular as suas emoções (Kwon et al., 2016; Mano et al., 2017). 

Possivelmente, para entender melhor sobre essas diferenças seja necessário aferir os 

aspectos qualitativos que envolvem regulação emocional entre os sexos. No estudo de 

Mano et al. (2017), por exemplo, as meninas expressavam a agressividade por meio de 

comportamentos que envolviam a mentira e o isolamento dos colegas, já nos meninos a 

sua manifestação ocorria por meio da violência física. No entanto sabe-se, que a forma  

de entender as  emoções, e a maneira como se escolhe as estratégias de regulação, sofre 

influência da cultura, do momento histórico e da classe social em que a pessoa está 

inserida; do contexto em que ocorre a situação que evoca a emoção e da idade. E a ação 

destas variáveis e diferenças metodológicas é o que podem talvez explicar as diferenças 

de sexo em algumas pesquisas e em outras não.   

Quanto à forma de lidar com as emoções, verificou-se que os alunos repetentes 

apresentaram maior propensão para regular a alegria do que os alunos sem histórico de 

repetência. A par deste resultado, supõe-se que a forma como o aluno lida com a 

repetência pode estar ligado com a regulação das emoções. Nesse sentido, Jimerson et al. 

(2002) indicam que possíveis problemas socioemocionais decorrentes da repetência não 

ocorrem necessariamente logo após a reprovação, podendo se manifestar em anos 

escolares posteriores, caso o aluno não possua apoio e orientações necessárias para 

auxiliá-lo a desenvolver a regulação das emoções.  
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Os resultados apresentados neste estudo fornecem indicativos acerca da 

interferência da motivação e da regulação emocional para o desempenho em compreensão 

de leitura de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental I. Esta pesquisa também 

demonstra que o nível de desempenho do aluno em compreensão de leitura pode se 

diferenciar em razão da orientação motivacional pelas metas de realização e pelo modo 

como os alunos lidam com as suas emoções. Adicionalmente, estas habilidades e 

construtos tendem a se diferenciar quanto ao ano escolar, o sexo e o histórico de 

repetência.  

Como limitações aponta-se para a utilização de apenas um tipo de instrumento 

para avaliar a compreensão de leitura e a ausência do controle da atenção. Ampliar a 

pesquisas com mais anos escolares e com mais regiões do país. Ao considerar a 

investigação deste último aspecto em estudos futuros, se pressupõe a ampliação do 

entendimento sobre o quanto as especificidades de cada meta de realização e da regulação 

emocional relacionam-se com a atenção do aluno e como isso pode interferir na sua 

proficiência em compreensão de leitura. Indica-se, também, que novos estudos 

investiguem a estrutura da covariância de modelos construídos com a finalidade de 

analisar a possível interferência do histórico de repetência e do sexo para as orientações 

motivacionais nas metas de realização e o seu impacto para a regulação das emoções e a 

compreensão de leitura.  

Por fim, recomenda-se que as escolas estejam atentas para a qualidade 

motivacional dos alunos, bem como para a forma como eles lidam com as suas emoções, 

uma vez que estes aspectos se relacionam com o nível de proficiência em compreensão 

de leitura e com outros indicares acadêmicos, como o rendimento do aluno em linguagem 

e matemática. Além disso, tanto as crenças que constituem as metas de realização como 

a regulação emocional podem ser trabalhadas na escola trabalhando com a finalidade de 

aliar o bom rendimento escolar e o bem-estar psicológico dos alunos. Esta atuação deve 
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transmitir ao aluno uma noção mais positiva sobre a rotina escolar e para as atividades 

que envolvem a leitura. Neste sentido, enfatiza-se a contribuição da avaliação psicológica 

e educacional para auxiliar os profissionais da Psicologia e da Educação a conduzirem as 

suas práticas no âmbito escolar.  
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Resumo 

 

Esta pesquisa teve como objetivo comparar a avaliação da compreensão de leitura por 

meio do Teste de Cloze com na avaliação da competência em leitura (oral e silenciosa) 

feita pelo professor em alunos do Ensino Fundamental I. Participaram 575 alunos (4º e 5º 

ano; M = 9,83; DP = 0,86), em maioria meninas (51%), sendo 560 não repetentes de 

escolas públicas. Os instrumentos utilizados foram duas histórias estruturadas no método 

de Cloze em razão fixa e a Escala de Avaliação da Competência em Leitura-EACOL. Os 

resultados demonstram que houve diferença significativa entre os anos escolares. Os 

alunos do 4º ano obtiveram média inferior ao 5º ano na compreensão de leitura. Quando 

se analisou as médias dos anos escolares pela avaliação dos professores, observou-se 

média superior do 4º ano tanto em competência de leitura em voz alta quanto na leitura 

silenciosa. Houve diferença significativa na comparação entre os sexos os escores mais 

altos foram os das meninas, tanto na compreensão de leitura como na competência de 

leitura em voz alta e silenciosa. Foi identificado correlação entre a compreensão de leitura 

e a avaliação competência de leitura pelo professor houve associação. Considera-se que 

os instrumentos Cloze e EACOL podem contribuir para a avaliação do professor em 

leitura em sala de aula. 

 

Palavras-chave: compreensão de leitura; leitura silenciosa; leitura de voz alta; ensino 

fundamental I; professor 
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Study 2 - Reading Comprehension and Teacher Reading Assessment Assessment in 

elementary school students 

 

Abstract 

 

The objective of this research was to compare the reading comprehension assessment 

through the Cloze Test with the reading competence evaluation (oral and silent) made by 

the teacher in elementary school students. 575 students participated (4th and 5th grade; 

average age= 9,83; SD= 0,86), mostly girls (51%), of which 560 were non-repeaters from 

public schools. The instruments used were: The Cloze test and Scale of Evaluation of 

Reading Competence-EACOL. The results show that there was a significant difference 

between the scholar years. The 4th grade students’ average were below the 5th grade 

students’ average in reading comprehension. When the averages of the scholar years by 

the teachers' evaluation was analyzed, a higher average of the 4th grade was observed in 

both aloud and silent reading competence. There was a significant difference in the 

comparison between genders regarding reading comprehension. And higher average for 

females in both reading comprehension and silent and aloud reading competence. When 

reading comprehension and reading competence evaluation by the teacher were related, 

there was an association. It is considered that the Cloze and EACOL instruments can 

contribute to teacher’s evaluation in classroom reading. 

 

Keywords: reading comprehension; silent reading; loud reading; elementary school I; 

teacher 
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Estudio 2 - Comprensión de lectura y evaluación de evaluación de lectura del 

maestro en estudiantes de primaria 

 

Resumen 

 

El objetivo de esta investigación fue comparar la evaluación de comprensión de lectura a 

través de la Prueba Cloze con la evaluación de competencia lectora (oral y silenciosa) 

realizada por el maestro en estudiantes de primaria. = 9.83; SD = 0.86), en la mayoría de 

las niñas (51%), de las cuales 560 no se repitieron en las escuelas públicas. Los 

instrumentos utilizados fueron dos historias estructuradas en el método Cloze en relación 

fija y la Escala de Evaluación de Competencia de Lectura-EACOL. Los resultados 

muestran que hubo una diferencia significativa entre los años escolares. Los estudiantes 

de 4to grado tuvieron una calificación promedio más baja que el 5to grado en 

comprensión de lectura. Cuando los promedios de los años escolares fueron analizados 

por la evaluación de los maestros, se observó un promedio más alto del 4to grado en 

lectura en voz alta y competencia en lectura silenciosa. Hubo una diferencia significativa 

en la comparación entre los sexos. Las puntuaciones más altas fueron las niñas, tanto en 

comprensión lectora como en competencia lectora en voz alta y en silencio. Se identificó 

una correlación entre la comprensión lectora y la evaluación de la competencia lectora 

por parte del profesor. Se considera que los instrumentos Cloze y EACOL pueden 

contribuir a la evaluación del maestro en la lectura en el aula. 

 

Palabras clave: objetivos de logro, emociones, habilidad del lenguaje, evaluación 

psicoeducativa. 
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Introdução 

 

A leitura tem uma função fundamental para o desenvolvimento cognitivo do 

indivíduo, sendo considerada uma das atividades cognitivas mais complexas executadas 

pelos humanos. Porém, a habilidade de leitura necessita da compreensão, que está ligada 

à decodificação e à interpretação do que está escrito, de maneira a extrair o significado 

da leitura do texto (Santos, Moraes, & Lima, 2018).  

Essa habilidade é tida como uma das variáveis mais utilizada no dia a dia, visto 

que a todo o momento a leitura é uma das variáveis que contribui para o conhecimento 

para o indivíduo. No âmbito escolar, tem como objetivo ajudar no desenvolvimento dos 

pensamentos críticos e no entendimento dos conhecimentos escolares, especialmente, no 

Ensino Fundamental, amplificando para os níveis posteriores e para outros tipos de 

modalidades de ensino (Oliveira, Santos, & Rosa, 2016; Zorzi, Serapompa, Oliveira, & 

Faria, 2003). 

A leitura tem seu processo de aquisição e domínio, normalmente, nos anos iniciais 

da escola. A aprendizagem da leitura acontece por meio da interação do aluno com a 

instrução formal, e tem seu foco nas práticas que centram a decodificação, que fazem o 

aluno se tornar fluente e proficiente na leitura, assim como a verificação de inferências e 

a tomada de decisão (Brasil, 1997). Portanto, favorece a aprendizagem de vários 

conteúdos propostos pelo currículo escolar, que tendem a ficar mais complexos no 

decorrer dos anos escolares.  

A compreensão da leitura contribui para um melhor desempenho escolar e para 

que o indivíduo desenvolva noções mais críticas em relação a si mesmo e ao ambiente 

em que está inserido, tornando-o um sujeito ativo na sociedade (Brasil, 1997; Cunha & 

Santos, 2008; Santos, Boruchovitch & Oliveira, 2009; Santos, Ferraz & Rueda, 2018). 

Estudiosos na área consideram que o ensino fundamental é uma etapa educacional 
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importante e um dos períodos em que se deve pesquisar a compreensão de leitura, pois é 

neste nível que as estratégias podem ser desenvolvidas, sendo estas necessárias para o 

formação do aluno leitor (Beluce, Inácio, Oliveira, & Franco, 2018; Oliveira et al., 2016; 

Vendramini & Mizobuti 2015).  

Por ser uma habilidade que requer o uso de aspectos complexos, é necessária a 

interação de diferentes processos cognitivos e a avaliação desse construto necessita de 

instrumentos que analisem os diversos fatores que estão interligados à leitura e 

apresentem resultados validos e fidedignos (Beluce et al., 2018; Joly & Piovezan, 2012; 

Oliveira et al., 2016). Entre os diversos instrumentos utilizados com o objetivo de avaliar 

a compreensão de leitura nas diferentes etapas escolares, o teste de Cloze tem sido o mais 

utilizado conforme apontam (Beluce et al., 2018; Mota, 2015). 

Os estudos científicos que utilizam o teste Cloze têm como objetivo analisar a 

compreensão de leitura para o diagnóstico e para a intervenção dos processos relevantes 

que envolvem a leitura (Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2008; Suehiro, 2013; Oliveira 

et al., 2016). Segundo Oliveira (2011) e Suehiro (2013), a escolha do teste Cloze pelos 

pesquisadores da temática se dá pela facilidade da aplicação e correção e pela 

flexibilidade do teste.  

O teste de Cloze tem sua estrutura tradicional em um texto de, em média, 250 

palavras, no qual são omitidas todas as quintas palavras, que são substituídas por um traço 

de tamanho similar ao da palavra omitida, porém, o primeiro e o último parágrafo do texto 

dos testes de Cloze ficam sem essas alterações (Joly, Bonassi, Dias, Piovezan & Silva, 

2014). Nessa técnica, um dos instrumentos mais utilizados para avaliar a compreensão de 

leitura, é utilizada a correção literal, ou seja, pontua-se como acerto o preenchimento 

correto da palavra (incluindo a grafia e acentuação), do modo como utilizado pelo autor 

do texto, sendo considerado erro o uso de vocábulos semelhantes a ela, que são os 

sinônimos das palavras corretas (Oliveira, Trassi, Santos & Cunha, 2017). 
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No contexto escolar, umas das primeiras avaliações que o aluno tem na leitura é 

por meio do professor, e estudos têm apontado que o professor é um bom avaliador do 

real desempenho acadêmico de seus alunos, sendo comum aos professores a realização 

de avaliações pelas quais eles classificam os alunos pelo desempenho na leitura. Com 

base nelas é que o professor irá tomar decisões educacionais em relação ao aluno e poderá 

decidir pela promoção ou não do aluno de promover ou não o aluno para o ano escolar 

subsequente (Cogo-Moreira, Ploubidis, Ávila, Mari & Pinheiro, 2012; Lúcio & Pinheiro, 

2013; Pinheiro & Costa, 2015).  

Uma das indagações que surgem no contexto educacional diz respeito à validade 

e confiabilidade das avaliações dos professores. No Brasil, há falta de instrumentos 

baseados em avaliações dos professores que tenha boas propriedades psicométricas e 

fundamentos teóricos sobre a construção da competência em leitura, sendo a Escala da 

Avaliação da Competência da Leitura pelo Professor - EACOL um dos poucos 

instrumentos com boa evidência de validade e fidedignidade. Sua aplicação é rápida e de 

baixo custo para a triagem das dificuldades de aprendizagem dos alunos pelos professores 

(Cogo-Moreira et al., 2012; Lúcio & Pinheiro, 2013; Pinheiro & Costa, 2015).  

A escala é constituída por duas versões: uma para alunos do 2º ano escolar e outra 

para alunos dos 3º e 5 º anos. Foi utilizada a versão do 3º e 5º anos no presente estudo. 

Na leitura em voz alta, a escala apresenta 17 itens para avaliar os alunos dos 3º e 5º anos 

nesta competência. No que tange a leitura de voz silenciosa, a escala apresenta 10 itens. 

As respostas dos professores são “sim” se a frase proposta descreve a leitura de um 

determinado aluno e “não”, caso seja o contrário. Os itens das escalas foram construídos 

de maneira a descrever o desempenho do aluno em três níveis: se lê bem, se lê 

razoavelmente ou se lê mal, sendo que a pontuação dos itens no qual o conteúdo se refere 

ao leitor “bom” e “mal”, o aluno poderá obter +2 ou –2 pontos, ou seja, o aluno receberá 

uma pontuação de +2 pontos quando o professor responder “sim” a um dos itens que 
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descreve um bom leitor e ou se responde “não” a um dos itens que descreve um mau leitor 

e receberá -2 como pontuação. E para os itens que descrevem um leitor razoável, o aluno 

pode receber um escore de +1 ou -1, sendo que o escore de -1 ocorre nos casos em que a 

professora responde “sim” a um item que descreve um leitor razoável, e o escore de +1, 

se a resposta for “não”. O escore para a escala de leitura de voz alta entre 3º a 5º anos é 

de -29 a +29 pontos, e na leitura silenciosa o escore varia de -17 a +17. No escore total, a 

pontuação pode variar de -46 a + 46 (Cogo-Moreira et al., 2012; Lúcio & Pinheiro, 2013; 

Pinheiro & Costa, 2015).    

A EACOL é utilizada para avaliar indiretamente o desempenho de leitura em 

crianças, no que diz respeito às situações de leitura em voz alta e leitura silenciosa. Ela 

propicia aos professores a identificação de diferentes tipos de leitores, pois oferece 

critérios de referência para conduzirem as suas avaliações, além de fornecer informações 

para que os professores detectem precocemente as dificuldades de leitura dos seus alunos 

(Cogo-Moreira et al., 2012; Lúcio & Pinheiro, 2013; Pinheiro & Costa, 2015). Faces as 

considerações trazidas o  presente artigo tem como objetivo verificar compreensão de 

leitura com a avaliação de leitura silenciosa e em voz alta pelo professor, verificar também 

a diferença entre o sexo e os anos escolares.  

 

Método 

Participantes 

A pesquisa envolveu 575 participantes, de 8 e 14 anos (M =9,83; DP=0,86), ambos 

os sexos (n =293; 51 % de meninas), a idade variou de 8 a 14 anos de idade (M = 9,83; 

DP = 0,86), com média de idade equivalente entre meninos (M= 9,90 e DP =0,89) e 

meninas (M= 9,76 e DP=0,83) do 4º (n =426; 68,8%) e 5º (n =193; 31,2%) ano do Ensino 

Fundamental I, sendo que 90,5% (n =560) nunca foram reprovados, provenientes de 

escolas municipais do interior do Sul de Minas Gerais. 
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Procedimento 

Após aprovação do projeto pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade 

São Franscico (USF), sob o número 69599817.2.0000.5514, a pesquisadora entrou em 

contato com as diretoras das escolas para agendar o horário com os professores para a 

realização da aplicação dos instrumentos. Foi solicitado que os professores e os 

responsáveis dos alunos assinassem Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE). A aplicação do teste de Cloze ocorreu, coletivamente, em turmas que tinham 

em média 25 alunos, entre os meses de agosto de 2017 a novembro de 2018, e o tempo 

para aplicação foi de 50 minutos. Simultaneamente, foram solicitados aos professores 

que respondessem à Escala de Avaliação de Competência de Leitura pelo Professor – 

EACOL. A resposta a esta escala aconteceu no momento que o professor julgou ser o 

mais apropriado e, posteriormente, entregue à pesquisadora, no período máximo de 15 

dias. 

Instrumentos 

Teste de Cloze  

O Cloze tem como objetivo avaliar a compreensão de leitura, e foi constituído por 

dois textos que totalizam em 204 vocábulos, que se referem a “A Princesa e o Fantasma” 

e “Uma Vingança Infeliz”. Nos dois textos foram utilizados os padrões do Cloze por razão 

fixa e em ambos contém tamanho e dificuldade equivalentes. Foram omitidos no texto os 

quintos vocábulos, sendo colocado no lugar um traço equivalente ao tamanho da palavra 

substituída (Santos, 2005). A correção adotada foi a literal, na qual foram consideradas 

correta as palavras idênticas às omitidas. A pontuação total em cada texto é de 15 pontos, 

totalizando 30 pontos possíveis para o total de palavras omitidas nas duas histórias. 

A pesquisa original de 2005 foi realizada com 314 alunos de 2ª a 4ª séries ambos 

os sexos (Santos, 2005). Por meio de análise de variância, observaram-se diferenças 

estatísticas significativas para o texto “A Princesa e o Fantasma” nas séries [F(3,314) 
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=55,755; p<0,001] e para o texto “Uma vingança infeliz” [F(3,314) =73,927; p<0,001]. 

Essa diferença foi analisada por meio do teste post-hoc de Tukey, no qual o escore obtido 

foi separado, considerando o grupo série das crianças. A consistência interna mostrou 

índices de precisão satisfatórios, sendo o coeficiente de alfa de Cronbach de 0,83 no 

primeiro texto e 0,85, no segundo texto. 

 

Escala de Avaliação de Competência de Leitura pelo Professor – EACOL 

A EACOL é um instrumento elaborados para avaliar os construtos Leitura em Voz 

Alta (LVA) e Leitura Silenciosa (LS) de crianças do 3º ao 5.º ano do Ensino Fundamental 

(EF). Foi construída por Pinheiro e Costa (2005; 2011) para orientar os professores na 

classificação de seus alunos de acordo com esses domínios de leitura, são classificadas 

em uma das três categorias: “Lê bem”, “Lê razoavelmente”, “Lê mal”. Na situação de 

LVA, a escala apresenta 17 itens para crianças do 3ª ao 5º ano. Em ambas as versões, há 

10 itens para a avaliação da LS. Os escores das situações são somados para compor o 

escore total em leitura. Para cada item, o professor deve responder "sim" se a frase 

proposta descreve a leitura de um determinado aluno e "não", caso contrário.  

A pontuação da escala adotada neste estudo segue a versão modificada por 

Pinheiro e Costa (2011). Assim, para os itens cujos conteúdos se referem ao leitor "bom" 

e "mau", a criança pode obter +2 ou -2 pontos, recebendo uma pontuação de +2 quando 

o professor responde "sim" a um item que descreve um bom leitor ou se responde "não" 

a um item que descreve um mau leitor, quando recebe um escore de -2. Já para os itens 

que descrevem uma leitura razoável, a criança pode receber um escore de +1 ou -1. O 

escore de -1 ocorre nos casos em que a professora responde "sim" a um item que descreve 

um leitor razoável, e o escore de +1, se a resposta for "não". No escore total, a pontuação 

pode variar de -46 a +46 do 3º ao 5º ano. A consistência interna mostrou índices de 

precisão satisfatórios, sendo o coeficiente de alfa de Cronbach de 0,93.  
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Procedimento de Análise dos Dados 

A análise estatística foi realizada no programa Statistical Package for the Social 

Science (SPSS) versão 20.0. Os dados da pesquisa foram analisados quantitativamente, 

por meio de técnicas estatísticas descritivas (média e desvio padrão).  Para a comparação 

da compreensão de leitura entre os anos escolares e a comparação entre os sexos foi 

realizado o teste t de Student. O teste de correlação de Pearson foi utilizado para analisar 

a relação da Compreensão de Leitura do aluno (Cloze) e professor (L_VA e L_S). Foi 

considerado a rejeição da hipótese de nulidade de 5% (p<0,05) para todas as situações.
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Resultados 

 

Na Tabela 1 estão apresentados os valores médios (±DP) da compreensão de 

leitura entre os anos escolares. A compreensão de leitura apresentou diferenças 

significativas entre o 4º Ano e 5º Ano Escolar. Ao analisar o Leitura Voz Alta e Leitura 

Silenciosa constatou-se que não houve diferença entre os anos escolares. 

Tabela 1 

Valores do Teste t de Student para a Compreensão de Leitura e a Variável Ano Escolar  

Variável 
4º Ano Escolar (n=426) 

Média ± DP 

5º Ano Escolar (n=193) 

Média ± DP 
Valor de p 

Cloze 1 5,062±2,8 6,308±3,0 p<0,001* 

Cloze 2 7,526±3,0 8,767±2,5 p<0,001* 

Cloze Total 12,588±5,3 15,075±5,1 p<0,001* 

Leitura VA 10,411±17,0 9,613±17,6 0,616 

Leitura LS 9,610±8,4 8,651±9,5 0,230 

*Apresenta diferença 

Foram constatadas diferenças significativas entre os sexos masculino e feminino, 

sendo os melhores resultados da compreensão de leitura para o sexo feminino. O Leitura 

Voz Alta demonstra diferença significantes quando comparamos homens e mulheres, 

porém, nos resultados de Leitura Silenciosa não houve diferença entre os sexos. 

Tabela 2 

Valores do Teste t de Student para a Compreensão de Leitura e a Variável Sexo 

Variável 
Meninos (n=282) 

Média ± DP 

Meninas (n=293) 

Média ± DP 
Valor de p 

Cloze 1 4,609±2,8 6,228±2,9 p<0,001* 

Cloze 2 7,127±3,0 8,638±2,6 p<0,001* 

Cloze Total 11,73±5,5 14,866±4,8 p<0,001* 

PRO VA 7,031±18,7 13,198±15,0 p<0,001* 

PRO LS 9,028±9,0 9,607±8,5 0,429 

*Apresenta diferença 
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Os resultados da associação da compreensão de leitura entre o aluno e professor 

são apresentados na Tabela 3. Na avaliação da compreensão de leitura do Cloze com a 

leitura em voz alta os resultados demonstram relação. Pode-se observar que houve 

correlação entre o Cloze e a leitura silenciosa. 

Tabela 3 

Valores da Correlação de Pearson na Compreensão de Leitura pelo Aluno e Professor 

Compreensão de Leitura  
Leitura Voz Alta 

 (L_VA) 

 Leitura Silenciosa 

(L_S) 

Cloze 1 
R 0,385 0,289 

P P<0,001* P<0,001* 

Cloze 2 
R 0,356 0,245 

P P<0,001* P<0,001* 

Cloze Total 
R 0,406 0,292 

P P<0,001* P<0,001* 

* Correlação (Dancey & Reidy, 2006) 

 

Discussão 

O objetivo do presente estudo foi analisar a compreensão de leitura com a 

avaliação de leitura silenciosa e em voz alta pelo professor, bem como verificar a 

diferença entre o sexo e os anos escolares dos alunos. Apoiando-se nos resultados obtidos 

com a pesquisa, considera-se que alcançou os objetivos propostos. As diferenças de 

médias no teste Cloze entre os grupos dos alunos dos 4º anos e médias daqueles estavam 

nos 5º anos indicaram maiores pontuações para os alunos dos 5º anos.  

Esses resultados correspondem ao que é esperado na literatura sobre o tema 

(Beluce et al., 2018; Oliveira et al., 2017), conforme os alunos progridem nos anos 

escolares, eles tendem a ter um melhor nível de compreensão de leitura, pois terão maior 

domínio das normas culta portuguesa, maior facilidade em fazer inferência, de 

argumentar, interpretação, associar seu conhecimento com as ideias do texto, bem como 
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usar estratégias de leitura, e assim, podem apresentar melhor desempenho escolar 

(Oliveira et al., 2017, Cunha & Santos, 2006; Soares & Emmerick, 2013; PCNs, 1997).  

Portanto, alunos dos 5º anos e posteriores, tendem a terem um melhor domínio 

das habilidades de leitura, havendo assim um reconhecimento mais automático dos 

vocábulos (Oliveira et al., 2017). Este resultado é consistente com as pesquisas anteriores 

em que verificaram uma melhora gradativa no domínio em compreensão de leitura dos 

alunos nos anos escolares posteriores (Cunha & Capellini, 2016; Mota & Santos, 2014; 

Oliveira et al., 2016, Suehiro & Santos, 2015).  

Quando se verificou as médias do teste EACOL nos anos escolares, sendo 

utilizada a medida validada para o 3º e 4º anos, foi evidenciado que os alunos 4º anos 

foram mais bem avaliados pelos professores, tanto na leitura de voz alta como na leitura 

silenciosa. No entanto, quando foram analisados os escores nos dois tipos de leitura, 

observou que na leitura em voz alta os alunos alcançaram melhores médias nos dois anos 

escolares. Ao ler em voz alta, uma pessoa tem que pronunciar as palavras e isso pode 

beneficiar a leitura do aluno pelo professor (Rodicio, Melero, & Izquierdo, 2017).  

Ao se analisar as médias do teste Cloze e da EACOL em relação ao sexo dos 

participantes, os dados indicaram que as meninas tendem a ter melhor avaliação pelo 

professor na compreensão de leitura, leitura em voz alta e silenciosa. Em consonância 

com os resultados de Suehiro e Boruchovitch (2016) com estudantes do Ensino 

fundamental II e Santos et al. (2010) e Robbi (2013) com estudantes de etapas anteriores, 

os meninos tenderam a apresentar mais problemas de compreensão em leitura que as 

meninas. Contrapondo os resultados aqui obtidos, os estudos de (Baliza & Silva, 2015; 

Santos et al., 2018; Santos et al., 2010; Suehiro & Boruchovitch, 2016) ao analisar a 

compreensão de leitura e as habilidades metalinguísticas em alunos do ensino 

fundamental I, não encontraram diferenças relativas à variável sexo.  
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Quando se analisou associação da compreensão de leitura e avaliação pelo 

professor pela EACOL os resultados demonstraram correlação entre os testes, com 

magnitude fraca a moderada, considerados pré-requisitos para este tipo de evidência 

(Primi, Muniz, & Nunes, 2009). Na relação do Cloze com a EACOL na avaliação da 

leitura em voz alta foi observado uma magnitude moderada entre os construtos. Em 

congruência com os resultados aqui alcançados, Стойков (2018) encontrou uma relação 

em um nível muito alta de compreensão de texto em alunos do ensino fundamental I que 

leem em voz alta, pois os alunos que utilizaram da leitura em voz alta tiveram maior 

acerto que os alunos que utilizaram da leitura em voz silenciosa, pode ser uma das 

possíveis explicações para o professor ter uma melhor avaliação da leitura em voz alta 

em nosso estudo. Não foram identificados os mesmos resultados na pesquisa de 

Mahaputri e Aisiyah (2019), na qual não há diferença significativa entre a leitura em voz 

alta e a leitura silenciosa, em relação à competência de leitura e a compreensão de leitura 

dos alunos.  

Deve se considerar que os instrumentos que auxiliam os professores na avaliação 

da compreensão de leitura podem ser ferramentas que contribuem para rastrear as 

dificuldades de aprendizagem dos alunos no processo de aprendizagem em leitura. Nessa 

direção, a presente pesquisa apresenta contribuições expressivas para o estudo da 

compreensão de leitura pelo método Cloze e a avaliação de leitura silenciosa e em voz 

alta pelo professor pela escala EACOL, uma vez que buscou encontrar relação entre os 

instrumentos nos alunos do ensino fundamental I, possibilitando, assim, um estudo mais 

detalhado desse tema no ensino fundamental I.  

Os resultados permitiram considerar o aumento gradativo da compreensão de 

leitura dos alunos conforme avançam na escola e os professores têm uma melhor 

avaliação dos alunos em leitura de voz alta e silenciosa nos 4º anos que nos 5º anos. Foram 

ainda encontradas diferenças estatísticas significativas entre a pontuação médias entre os 
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meninos e meninas, sendo que as mulheres apresentaram média maior nos resultados do 

teste Cloze e EACOL.  Quando se analisou a relação da Compreensão de Leitura pelo 

aluno e professor os resultados demonstraram que houve diferenças significativas entre o 

teste Cloze e Leitura em Voz Alta e Leitura Silenciosa avaliada pelo professor. Contudo 

não foi encontrado diferença significativa quando se associou a avaliação da competência 

da leitura silenciosa entre os sexos  

Em termos de limitações encontradas, avaliar mais anos escolares e não só o 4º e 

5º; e foram avaliados mais alunos do 4º ano do que 5º ano, a aplicação dos instrumentos 

em alunos de uma única região do Brasil, o que precisa de uma ampliação da amostra em 

estudos futuros.  

Com base no delineamento deste estudo, a presente pesquisa abre a perspectiva 

de pesquisas futuras, considerando a superação das limitações mencionadas. Também, é 

recomendado que os instrumentos possam ser utilizados como ferramentas que ajudem 

os professores no progresso dos alunos durante o ano letivo. No caso da escala EACOL, 

como as autoras já constataram em outra pesquisa, se reforça uma análise criteriosa via 

teoria de resposta ao item da escala. Sem dúvida, a continuidade de investigação de 

instrumentos que auxiliam o professor na triagem da aprendizagem da compreensão de 

leitura é essencial para que se possa colaborar para o avanço do conhecimento sobre a 

temática.  
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Considerações Finais 

 

A presente tese de doutorado inicia-se da necessidade de fornecer para os 

profissionais que trabalham na área da educação e psicologia, informações a respeito da 

relação da compreensão de leitura, motivação regulação emocional e avaliação da 

competência da leitura pelo professor, para  auxilia-los na compreensão de variáveis que 

não seja cognitivo e que possa contribui ou prejudicar na aprendizagem do processo da 

compreensão da leitura. Os estudos empíricos que compõem esta tese centralizam-se na 

verificação de relação da compreensão de leitura com a motivação, regulação emocional 

e a escala da avaliação competência de leitura pelo professor nos alunos do ensino 

fundamental I. Para mais do objetivo principal da tese, as duas pesquisas que integram 

este estudo aduzem outras contribuições que corroboram para a ampliação da 

compreensão a respeito das variáveis que circundam o processo do aprendizado da 

compreensão de leitura em alunos do ensino fundamental I.  

No primeiro artigo que teve como objetivo investigar o potencial preditivo das 

metas de realização e da regulação emocional para a compreensão de leitura no Ensino 

Fundamental I; para alcançar o objetivo, foi utilizado o teste Cloze (Santos, 2005), a 

Escala de Avaliação da Motivação para a Aprendizagem - EMAPRE; (Zenorini & Santos, 

2010), a Escala de Avaliação da Regulação Emocional para Estudantes do Ensino 

Fundamental- ERE-EF; (Cruvinel & Boruchovitch, 2010), teve como hipótese que alunos 

com menos compreensão de leitura, são menos motivados e possui pouca regulação 

emocional, assim, pode haver uma relação entre os construtos. Neste estudo foi analisado 

a meta realização, a regulação emocional na compreensão de leitura de crianças do ensino 

fundamental I. Conclui-se que, os resultados apresentados fornecem indicativos acerca 

da interferência da motivação e da regulação emocional para o desempenho em 

compreensão de leitura de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental I. Os resultados 
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deste estudo também demonstram que o nível de desempenho do aluno em compreensão 

de leitura pode se diferenciar em razão da orientação motivacional pelas metas de 

realização e pelo modo como os alunos lidam com as suas emoções, sendo que algumas 

variáveis sociais podem interferir nestas variáveis como a cultura em que o sujeito esta 

inserido, as teias de relacionamento que os alunos possui. Outro fator que pode estar 

presente também neste contexto é o nível socioeconômico dos alunos que pode 

influenciar a aprendizagem do aluno em leitura, suas escolhas pelas metas de motivação 

e suas regulações emocionais.   Ressalta-se, que as habilidades e construtos podem 

apresentar diferenças quanto ao ano escolar, o sexo e o histórico de repetência. Sugere-se 

para investigações futuras análise das relações dos construtos e habilidades aqui 

investigados. 

O segundo estudo, por sua vez, tece como objetivo verificar a compreensão de 

leitura com a avaliação feita pelo professor da leitura silenciosa e voz alta dos alunos do 

Ensino Fundamental I. Foi aplicado a Escala de Avaliação de Competência de Leitura 

pelo Professor – EACOL (Pinheiro & Costa, 2013) e o teste Cloze (Santos, 2005). A 

hipótese do segundo estudo é que há uma relação entre a compreensão de leitura pelo 

teste Cloze e a avaliação do professor na leitura silenciosa e voz alta pela escala EACOL. 

Conclui-se que, quando se comparou a Compreensão de Leitura os resultados 

apresentados pelo Cloze demonstram que houve diferenças entre os anos escolares, mas 

na Leitura Voz Alta e Leitura Silenciosa não foram observadas diferenças. Na 

comparação da Compreensão de Leitura entre os sexos houve diferenças no Cloze e 

Leitura em Voz Alta, porém não foram observadas diferenças na Leitura Silenciosa. Por 

fim, quando se analisou a associação entre a Compreensão de Leitura pelo aluno e 

professor podemos observar que houve relação entre o Cloze e Leitura em Voz Alta e 

Leitura Silenciosa. Indica-se, também, que novos estudos investiguem a relação das 

variáveis em outros anos escolares e em outras regiões do Brasil. 
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Anexo 1- Aprovação do projeto pelo Comitê de Ética em Pesquisa 
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Anexo 2- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos alunos (1ª via) 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (93ª via) – para alunos 

COMPREENSÃO DE LEITURA: ASSOCIAÇÃO COM A MOTIVAÇÃO E A 

AUTORREGULAÇÃO EMOCIONAL 

Eu, ...................................................................................................RG ........................ 

abaixo assinado responsável legal de........................................................, dou meu 

consentimento livre e esclarecido para que ele (a) participe como voluntário do projeto 

de pesquisa supracitado da Profª Msª Jasiele Aparecida de Oliveira Silva Programa de 

Pós-graduação em Psicologia da Universidade São Francisco. 

 

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que: 

1 - Analisar a associação da motivação e da autorregulação emocional na compreensão 

de leitura; 

2- Durante o estudo serão aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliação da 

Motivação para a Aprendizagem – versão infantil – EMAPRE-I e a Escala de Avaliação 

da Regulação Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE-EF) Alguns 

desses instrumentos serão aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas sessões 

de no máximo 50 minutos cada. 

3 - Obtive todas as informações necessárias para poder decidir conscientemente sobre a 

sua participação na referida pesquisa; 

4- A resposta a este instrumento não apresenta riscos conhecidos à sua saúde física e 

mental, não sendo provável, também, que causem desconforto emocional; 

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento sua participação na pesquisa, bem 

como ele estará livre para interromper a sua participação, não havendo qualquer prejuízo 

decorrente da decisão; 

6 – Seus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na 

pesquisa serão utilizados apenas para alcançar os objetivos do trabalho, expostos acima, 

incluída sua publicação na literatura científica especializada; 

7 - Poderei contatar o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade São Francisco para 

apresentar recursos ou reclamações em relação à pesquisa pelo telefone: 11 - 24548981; 

8 - Poderei entrar em contato com o responsável pelo estudo Profª Profª Msª Jasiele 

Aparecida de Oliveira Silva, sempre que julgar necessário pelo telefone número 035- 

991992295; 

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerá em 

meu poder e outra com o pesquisador responsável. 

 
Local  , data   
 

Assinatura do responsável:    

 

Assinatura do pesquisador responsável:    
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Anexo 3- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos alunos (2ª via) 

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (2ª via) – para alunos 

 

COMPREENSÃO DE LEITURA: ASSOCIAÇÃO COM A MOTIVAÇÃO E A 

AUTORREGULAÇÃO EMOCIONAL 

 

Eu, ...................................................................................................RG ........................ 

abaixo assinado responsável legal de........................................................, dou meu 

consentimento livre e esclarecido para que ele (a) participe como voluntário do projeto 

de pesquisa supracitado da Profª Msª Jasiele Aparecida de Oliveira Silva Programa de 

Pós-graduação em Psicologia da Universidade São Francisco. 

 

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que: 

1 - Analisar a associação da motivação e da autorregulação emocional na compreensão 

de leitura; 

2- Durante o estudo serão aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliação 

da Motivação para a Aprendizagem – versão infantil – EMAPRE-I e a Escala de 

Avaliação da Regulação Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE- EF). 

Alguns desses instrumentos serão aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas 

sessões de no máximo 50 minutos cada. 

3 - Obtive todas as informações necessárias para poder decidir conscientemente sobre a 

sua participação na referida pesquisa; 

4- A resposta a este instrumento não apresenta riscos conhecidos à sua saúde física e 

mental, não sendo provável, também, que causem desconforto emocional; 

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento sua participação na pesquisa, bem 

como ele estará livre para interromper a sua participação, não havendo qualquer 

prejuízo decorrente da decisão; 

6 – Seus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na 

pesquisa serão utilizados apenas para alcançar os objetivos do trabalho, expostos 

acima, incluída sua publicação na literatura científica especializada; 

7 - Poderei contatar o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade São Francisco 

para apresentar recursos ou reclamações em relação à pesquisa pelo telefone: 11 - 

24548981; 

8 - Poderei entrar em contato com o responsável pelo estudo Profª. Msª Jasiele 

Aparecida de Oliveira Silva, sempre que julgar necessário pelo telefone número 035- 

991992295; 

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerá em 

meu poder e outra com o pesquisador responsável. 

 
 

Local  , data   
 

 

Assinatura do responsável:    

 

Assinatura do pesquisador responsável:    
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Anexo 4- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores (1ª via) 

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (95ª via) – para professores 

 
COMPREENSÃO DE LEITURA: ASSOCIAÇÃO COM A MOTIVAÇÃO E A 

AUTORREGULAÇÃO EMOCIONAL 

Eu, ...................................................................................................RG ........................ 

abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como 

voluntário do projeto de pesquisa supracitado da Jasiele Aparecida de Oliveira Silva do 

Programa de Pós-graduação em Psicologia da Universidade São Francisco. 

 

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que: 

1 - Objetivo de analisar a Compreensão de leitura com a associação da Motivação e da 

Autorregulação emocional; 

2- Durante o estudo responderei à Escala da Avaliação da Competência da Leitura 

pelo Professor (EACOL), avaliando a habilidade de leitura de meus alunos no que se 

refere à leitura em voz alta e à leitura silenciosa, o que poderá ser feito em 30 minutos 

no máximo. 

3 - Obtive todas as informações necessárias para poder decidir conscientemente sobre 

minha participação na referida pesquisa; 

4- A resposta a este instrumento não apresenta riscos conhecidos à minha saúde física e 

mental, não sendo provável, também, que me causem desconforto emocional; 

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participação na pesquisa, 

não havendo qualquer prejuízo decorrente da decisão; 

6 – Meus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na 

pesquisa serão utilizados apenas para alcançar os objetivos do trabalho, expostos 

acima, incluída sua publicação na literatura científica especializada; 

7 - Poderei contatar o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade São Francisco 

para apresentar recursos ou reclamações em relação à pesquisa pelo telefone: 11 - 

24548981; 

8 - Poderei entrar em contato com o responsável pelo estudo Jasiele Aparecida de 

Oliveira Silva, sempre que julgar necessário pelo telefone número 35-991992295; 

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerá em 

meu poder e outra com o pesquisador responsável. 

 
 

Local  , data   
 

 

Assinatura do participante:    
 

 

Assinatura do pesquisador responsável:    



96  

 

Anexo 5- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores (2ª via) 

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (2ª via) – para professores 

COMPREENSÃO DE LEITURA: ASSOCIAÇÃO COM A MOTIVAÇÃO E A 

AUTORREGULAÇÃO EMOCIONAL 

 

Eu, ...................................................................................................RG ........................ 

abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como 

voluntário do projeto de pesquisa supracitado da Jasiele Aparecida de Oliveira Silva do 

Programa de Pós-graduação em Psicologia da Universidade São Francisco. 

 

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que: 

 

1 - Objetivo de analisar a Compreensão de leitura com a associação da Motivação e da 

Autorregulação emocional; 

2- Durante o estudo responderei à Escala da Avaliação da Competência da Leitura 

pelo Professor (EACOL), avaliando a habilidade de leitura de meus alunos no que se 

refere à leitura em voz alta e à leitura silenciosa, o que poderá ser feito em 30 minutos 

no máximo. 

3 - Obtive todas as informações necessárias para poder decidir conscientemente sobre 

minha participação na referida pesquisa; 

4- A resposta a este instrumento não apresenta riscos conhecidos à minha saúde física e 

mental, não sendo provável, também, que me causem desconforto emocional; 

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participação na pesquisa, 

não havendo qualquer prejuízo decorrente da decisão; 

6 – Meus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na 

pesquisa serão utilizados apenas para alcançar os objetivos do trabalho, expostos 

acima, incluída sua publicação na literatura científica especializada; 

7 - Poderei contatar o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade São Francisco 

para apresentar recursos ou reclamações em relação à pesquisa pelo telefone: 11 - 

24548981; 

8 - Poderei entrar em contato com o responsável pelo estudo Jasiele Aparecida de 

Oliveira Silva, sempre que julgar necessário pelo telefone número 35-991992295; 

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerá em 

meu poder e outra com o pesquisador responsável. 

 
Local  , data   
 

 

Assinatura do participante:    
 

 

Assinatura do pesquisador responsável:    
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Anexo 6- Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (1ª via) 

Você está sendo convidado (a) a participar, como voluntário (a), da pesquisa intitulada 

“Compreensão de leitura: Associação com a motivação e a autorregulação emocional”. 

Meu nome é Jasiele Aparecida de Oliveira Silva, sou aluna de doutorado do Programa de 

Pós Graduação Strictu Sensu em Psicologia da Universidade São Francisco, Campus de 

Campinas, SP. Após receber os esclarecimentos e as informações a seguir, se você aceitar 

fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que está impresso em duas vias, 

sendo que uma delas é sua e a outra pertence à pesquisadora responsável.  

1 - O objetivo da pesquisa é analisar a compreensão de leitura e sua associação com a 

motivação e a regulação emocional;  

2- Durante o estudo serão aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliação da 

Motivação para a Aprendizagem – versão infantil – EMAPRE-I e a Escala de Avaliação 

da Regulação Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE-EF). Alguns 

desses instrumentos serão aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas sessões 

de no máximo 50 minutos cada.;  

3 - Obtive todas as informações necessárias para poder decidir conscientemente sobre a 

minha participação na referida pesquisa;  

4- A resposta a estes instrumentos não apresentam riscos conhecidos à minha saúde física 

e mental.  

5 – Estou livre para interromper a qualquer momento minha participação na pesquisa, não 

havendo qualquer prejuízo decorrente da decisão; 

6 – Seus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na 

pesquisa serão utilizados apenas para alcançar os objetivos do trabalho, expostos acima, 

incluída sua publicação na literatura científica especializada; 

7 - Poderei contatar o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade São Francisco para 

apresentar recursos ou reclamações em relação à pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981;  

8 - Poderei entrar em contato com o responsável pelo estudo, nome do principal 

responsável, sempre que julgar necessário pelo telefone número (19) 3779-3371.  

 

 

 

________________________________________________, _____________ 

Local                                            data                           

 

 

 

Assinatura do Responsável: _________________________________________ 

 

Assinatura do Pesquisador Responsável:________________________________ 
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Anexo 7- Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (2ª via) 

 

Você está sendo convidado (a) a participar, como voluntário (a), da pesquisa intitulada 

“Compreensão de leitura: Associação com a motivação e a autorregulação emocional”. 

Meu nome é Jasiele Aparecida de Oliveira Silva, sou aluna de doutorado do Programa de 

Pós Graduação Strictu Sensu em Psicologia da Universidade São Francisco, Campus de 

Campinas, SP. Após receber os esclarecimentos e as informações a seguir, se você aceitar 

fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que está impresso em duas vias, 

sendo que uma delas é sua e a outra pertence à pesquisadora responsável.  

1 - O objetivo da pesquisa é analisar a compreensão de leitura e sua associação com a 

motivação e a regulação emocional;  

2- Durante o estudo serão aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliação da 

Motivação para a Aprendizagem – versão infantil – EMAPRE-I e a Escala de Avaliação 

da Regulação Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE-EF). Alguns 

desses instrumentos serão aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas sessões 

de no máximo 50 minutos cada.;  

3 - Obtive todas as informações necessárias para poder decidir conscientemente sobre a 

minha participação na referida pesquisa;  

4- A resposta a estes instrumentos não apresentam riscos conhecidos à minha saúde física 

e mental.  

5 – Estou livre para interromper a qualquer momento minha participação na pesquisa, não 

havendo qualquer prejuízo decorrente da decisão; 

6 – Seus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na 

pesquisa serão utilizados apenas para alcançar os objetivos do trabalho, expostos acima, 

incluída sua publicação na literatura científica especializada; 

7 - Poderei contatar o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade São Francisco para 

apresentar recursos ou reclamações em relação à pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981;  

8 - Poderei entrar em contato com o responsável pelo estudo, nome do principal 

responsável, sempre que julgar necessário pelo telefone número (19) 3779-3371.  

 

 

________________________________________________, _____________ 

Local                                            data                           

 

 

 

Assinatura do Responsável: _________________________________________ 

 

Assinatura do Pesquisador Responsável:________________________________ 
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Anexo 8- Teste Cloze 

 

A PRINCESA E O FANTASMA 

 

 

Era uma vez uma princesa que vivia muito infeliz em seu palácio. Ela era 

apaixonada por  fantasma que vivia escondido  . 

Um  dia chegou um  estrangeiro  e disse a  que o 

seu fantasma  um príncipe enfeitiçado. 

A  suspirou de alívio e  pensando em uma maneira  

  
 

tirar aquele feitiço. Achou  se o fantasma soubesse  seu amor por ele, _ 

  
 

feitiço desapareceria. 

 

Acreditando nisso,  princesa  armou um plano  prendeu o fantasma numa 
 

  de música. Declarou seu  a ele e, ao abrir a caixinha, o 

som da música se transformou num príncipe maravilhoso. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Santos, A. A. A. (2004). O Teste de Cloze na avaliação da competência em leitura no 

ensino fundamental. Programa de Pós Graduação Stricto Sensu em Psicologia – 

Universidade São Francisco. Itatiba – SP.
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UMA VINGANÇA INFELIZ 

 

 

 
Pedro ficou muito bravo porque seu irmão quebrou um de seus brinquedos. Sua 

vingança foi rasgar  _ fotografia em que eles  juntos no quintal 

da 

  . 

 
A mãe de Pedro  brava com ele e o castigou.  lhe disse que 

ao 
 

    uma   fotografia ele  também   destruindo uma lembrança. 

Explicou   ele  que quando envelhecemos  lembranças  ajudam  a 

animar 

  vidas. 

 

Depois de pensar  , Pedro desculpou-se com  irmão e pediu 

para 
 

      seu  pai tirar um  retrato  deles. Um bonito  -retrato foi colocado 

no quarto, onde está guardada a lembrança daquele dia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Santos, A. A. A. (2004). O Teste de Cloze na avaliação da competência em leitura no 

ensino fundamental. Programa de Pós Graduação Strictu Sensu em Psicologia – 

Universidade São Francisco. Itatiba – SP.
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Anexo 9- Escala de Avaliação da Motivação para a Aprendizagem (EMAPRE-EF)
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Anexo 10- Escala de Avaliação da Regulação Emocional para Estudantes do Ensino Fundamental (EREEF)
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Anexo 11- Escala de avaliação da competência em leitura pelo professor (EACOL) 
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108  

 

Anexo 12- Carta de submissão do artigo 

 

 

 

 

 


