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Resumo

Silva, J. A. O (2020). Compreensdo de leitura: associagdo com a motivacdo e a
autorregulacdo emocional. Tese de Doutorado, Programa de Pds-Graduacdo Stricto
Sensu em Psicologia, Universidade S&o Francisco, Campinas, S&o Paulo.

Em todas as sociedades a leitura assume um papel incontestavel na vida das pessoas, pois
é por meio dela que o individuo adquire conhecimento que o possibilita perceber o mundo
de maneira diferenciada, contribuindo assim para o desenvolvimento do pensamento
critico. Diante disto, a leitura deve ser inserida desde muito cedo na vida das pessoas e
formalmente no &mbito escolar, ja que envolve a interacdo de diversas habilidades de
comportamento, tais como, reconhecer letras, identificar palavras e os seus significados,
assim como a integracdo da andlise sintatica e semantica, pois quando o leitor estiver
diante de uma palavra nova, a leitura desta sera por decodificacdo fonoldgica. Nesse
contexto de aprendizagem da compreensdo de leitura, pode-se citar algumas varidveis que
estdo associadas para que esse processo aconteca com SuCessO, COmMO as variaveis
socioemocionais, dentre estas a motivacgdo e autorregulagdo emocional. Esta tese tem por
objetivo analisar a compreensdo de leitura e sua associa¢do com a motivacao e a regulacéo
emocional. Participaram da pesquisa 619 alunos (4° e 5° anos), de escolas publicas de
Minas Gerais. As idades variaram entre 08 e 13 anos. Os instrumentos utilizados foram:
Teste de Cloze, a Escala de Avaliacdo de Competéncia de Leitura pelo Professor —
EACOL, Escala de Avaliacdo da Motivacdo para a Aprendizagem — versao infantil —
EMAPRE-I e a Escala de avaliagdo da regulacdo emocional para estudantes do Ensino
Fundamental (ERE-EF). Este estudo esta em conformidade com a Resolucdo 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 relacéo entre a motivacdo e regulacdo emocional para a compreenséo de
leitura. Os resultados apresentados demonstram uma predicdo das metas performances-
aproximacdo e evitacéo, e a regulacéo da alegria com a compreensao de leitura. O estudo
2 verificou a compreensao de leitura com a avaliacdo de leitura silenciosa e em voz alta
pelo professor. Foram observadas evidéncias na relagéo entre a compreensdo de leitura
do aluno e a avaliacdo da compreensdo de leitura pelo professor. Conclui-se que a
compreensdo de leitura estd associada a fatores motivacionais e emocionais e também
com a avaliacdo da competéncia em leitura pelo professor. Recomenda-se que a
compreensdo de leitura seja analisada junto a outros fatores que ndo sejam somente o
cognitivo, como a motivacdo e regulacdo emocional, que favorecem a aprendizagem
desta competéncia.

Palavras-chave: compreensdo de leitura, motivacdo para aprendizagem, regulacdo
emocional, professor, ensino fundamental I.



Abstract

Silva, J. A. (2020). Reading comprehension: association with motivation and emotional
self-regulation. Doctoral Thesis, Stricto Sensu Postgraduate Program in Psychology, Séo
Francisco University, Campinas, Séo 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 1.
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Resumen

Silva, J. A. (2020). Comprension lectora: asociacion con la motivacion y la
autorregulacion emocional. Tesis Doctoral, Programa de Postgrado Stricto Sensu en
Psicologia, Universidad de Séo Francisco, Campinas, Sao 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 asi al desarrollo del
pensamiento critico. Dado que esta lectura debe insertarse muy temprano en la vida de
las personas y formalmente en el entorno escolar, implica la interaccién de vérias
habilidades de comportamiento, como reconocer letras, identificar palabras y sus
significados, asi como la integracion del analisis sintactico. semantica, porque cuando el
lector se enfrenta a una nueva palabra, la lectura de la misma serd por decodificacion
fonoldgica. En este contexto de aprendizaje de la comprension lectora, podemos
mencionar algunas variables que estan asociadas para que este proceso suceda con éxito,
como las variables socioemocionales, entre ellas la motivacion y la autorregulacion
emocional. Esta tesis tiene como objetivo analizar la comprension lectora y su asociacion
con la motivacion y la regulacion emocional. El estudio incluy6 a 619 estudiantes (4to y
5to grado) de escuelas publicas en Minas Gerais. Las edades oscilaron entre 08 y 13 afios.
Los instrumentos utilizados fueron la Prueba Cloze, la Escala de Evaluacion de
Competencia de Lectura de Maestros - EACOL, la Escala de Evaluacién de Motivacion
de Aprendizaje - version para nifios - EMAPRE-I, la Escala de Evaluacion de Regulacién
Emocional para Estudiantes de Escuela Primaria (ERE). -EF). Este estudio esta de
acuerdo con la Resolucion 466/12 que regula la investigacién con seres humanos en
Brasil. Los estudiantes respondieron los instrumentos en el aula, colectivamente, con un
tiempo de 50 minutos. El estudio 1 analizd la relacion entre la motivacion y la regulacion
emocional para la comprension lectora. Los resultados presentados demuestran una
prediccion del enfoque de objetivos y actuaciones de evitacion y la regulacién de la
alegria con la comprension lectora. El estudio 2 verificd la comprension lectora con la
evaluacion de lectura silenciosa y en voz alta por parte del profesor. Se observé evidencia
en la relaciéon entre la comprension lectora de los alumnos y la evaluacion de la
comprensidn lectora del profesor. Se concluye que la comprension lectora esta asociada
con factores motivacionales y emocionales y también con la evaluacion de la competencia
lectora por parte del profesor. La comprension lectora debe analizarse junto con otros
factores que no sean cognitivos, como la motivaciéon y la regulacion emocional que
favorece el aprendizaje de esta competencia.

Palabras clave: comprension lectora, motivacion de aprendizaje, regulacion emocional,
docente, escuela primaria I.
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Apresentacao

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 insercdo na cultura letrada,
e de participar com maior autonomia e protagonismo na vida social. Para alcancar esse
objetivo, sdo necessarios debates e comunicacdo entre os profissionais atuantes no
ambiente escolar, com énfase nos psicologos escolares, professores e coordenadores
pedagdgicos, sendo que segundo o instituto nacional de estudos e pesquisas Anisio
Teixeira ( Inep), vinculado ao Ministério da Educacdo ( MEC), o Brasil é o segundo pior
pais do ranking sul-americano no que tange a competéncia de leitura e mais
especificamente na compreensdo de leitura o Brasil apresenta resultados ainda piores.

De maneira gradual, percebeu-se que a aprendizagem da leitura esta além do ato
de ler que somente transforma representac@es graficas da linguagem em representagdes
mentais da sua forma sonora e seu significado. Desse modo, tal dominio implicaria mais
do que o simples ato de ler, mas requer também a aquisicdo de habilidades linguistico-
cognitivas, resultando na compreensdo e permitindo que outras capacidades sejam
desenvolvidas e a obtencdo de diversos conhecimentos aconteca, progressivamente,
durante a trajetoria da crianca na escola.

A aprendizagem atual envolve meios que oportunizam outros tipos de variaveis
no processo de ensino e aprendizagem, deixando de se centralizar somente na transmissao
da informacéo, tendo como objetivo a estimulagdo dos aspectos cognitivos. Desse modo,
as dificuldades na aprendizagem, especificamente na compreenséo de leitura, podem ser
decorrentes ndo apenas de varidveis cognitivas, mas também daquelas de carater
socioemocional, como a motivacao e a regulagdo emocional. No entanto, essas variaveis

tém sido negligenciadas ao longo de décadas de pesquisa sobre leitura e aprendizagem.
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Nessa perspectiva, 0s problemas motivacionais possam interferir na
aprendizagem dos estudantes do Ensino Fundamental e, dentre as variaveis que
influenciam na motivacdo do aluno, podem ser destacadas o contexto da sala de aula, a
postura do professor e 0s conteudos, relacionados a falta de interesse do aluno quanto a
situacOes de aprendizagem e a aspectos emocionais, pois 0 sujeito em processo de
aprendizagem da leitura experimenta uma variedade de emogdes e estados cognitivo-
afetivos que normalmente afetam tal processo.

Esta tese se compde de uma introdugédo que aborda sobre os construtos estudados,
sendo estes a compreensdo de leitura, a motivacéo e a regulacdo emocional, e apresenta
a relevancia da associacdo dessas variaveis no contexto escolar. Em seguida, séo
apresentados os dois artigos que foram originados do objetivo geral da tese. O primeiro
artigo trata da relagdo da compreenséo de leitura com a motivagéo e regulagdo emocional,
e 0 segundo, da compreensdo de leitura e da avaliagdo de competéncia de leitura pelo
professor em alunos do Ensino Fundamental. Por fim, serdo apresentadas as

considerac0es finais e as referéncias utilizadas.
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Introducéo

Na década de 1980, pesquisas que envolviam a tematica sobre leitura e sua
compreensdo obtiveram progresso, e também pode-se observar uma expansao das teorias
que tinham por objetivo esclarecer como tal processo acontecia. Diante disto, foi, possivel
por meio do interesse de pesquisadores, obter-se grandes informacdes e subsidios sobre
0 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 inferéncia, memoria, percepcao, deducao
e processamento estratégico, sendo assim considerada uma atividade cognitiva por
exceléncia. Nessa mesma linha Witter (2010), também a concebe como uma atividade
complexa, que envolve habilidades e competéncias que se desenvolvem e podem ser
aprimoradas ao longo da formagéo do estudante.

Sendo assim, 0 sujeito necessita ter conhecimento além do reconhecimento das
letras, pois, essa aprendizagem nao é o suficiente para que ele obtenha a compreenséo de
leitura. Desse modo, faz-se necessario que o sujeito seja capaz de inter-relacionar varios
processos que se envolvem para que o sujeito possa identificar as palavras, acessar seu
significado, e assim possibilitar a comunicagdo entre sintaxe e semantica (Oliveira,
Santos, & Rosa, 2016).

Nesse sentido, destaca-se que a compreensdo de leitura depende de processos
cognitivos inter-relacionados, dentre 0s quais sobressaem os processos basicos de leitura,
tais como o reconhecimento e a abstracdo do significado das palavras impressas. Como

destacam Kintsch e Van Dijk (1978), uma compreensdo eficiente requer habilidades
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linguisticas gerais, capacidade de realizar inferéncias, memdria e conhecimento de
mundo. Variaveis estas que inter-relacionadas favorecem o desenvolvimento de uma
representacdo macroestrutural do texto. Os autores ainda esclarecem que a aprendizagem
da leitura implica a absorcdo de conhecimento que é aplicado em outro ambiente, o que
evidencia a importancia da retencdo na memoria.

Por sua vez, Blair et al. (2016) afirmam que a leitura tem papel importante na vida
das pessoas, primordialmente quando os individuos se inserem no contexto escolar, pois
€ nesse espaco que o aluno vai dar inicio ao desenvolvimento de sua habilidade leitora.
Nesta direcdo € importante e necessario que a escola ndao ensine ao aluno somente a
capacidade de decodificacdo, mas também que desenvolva nele a compreensdo textual,
para que ele seja capaz de tornar-se um leitor competente e autbnomo. Portanto, é nesse
contexto que a aprendizagem da compreenséo de leitura torna-se um procedimento ativo,
promovendo uma interagdo intencional e cautelosa entre leitor e texto.

Na compreensdo leitora, opta-se, nesta pesquisa, pela adogdo conceitual das
ideias de dois autores de grande importancia na area da Psicolinguistica: Kintsch e Van
Dijk (1978), cujo modelo explicativo sobre a compreensdo textual, que foi
posteriormente revisado por Kintsch (1998), é considerado atualmente como uma das
teorias mais aceitas para melhor explicar a compreensdo de leitura. Esse modelo de
compreensdo de leitura é chamado de modelo de Construcdo-Integracdo (CI) e é
fundamentado no conhecimento de mundo do leitor, nos elementos do texto e, por fim, na
influéncia mdtua entre esses componentes. Portanto, 0 modelo descreve o processo de
leitura completa, desde o reconhecimento de palavras até a construcdo de uma
representacéo do significado do texto. Kintsch e Van Dijk (1978) referem-se a existéncia
de duas fases, a saber, a de construcéo e a de integracdo. Na primeira fase encontra-se a
construcdo de um modelo mental, que tem como foco o significado das palavras e das

proposicoes (ideias) do texto. A segunda fase corresponde a integracao, que se constitui
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em uma forma geral e acontece toda vez que uma nova informacéo é adicionada. Assim,
na fase de integracédo, esse modelo mental provisorio se estabiliza, filtrando informacGes
irrelevantes e redundantes. Um processo de ativacao espalha-se pela rede de proposicoes,
impulsionando fortes ligacdes entre elas e amortecendo os elos fracos, a fim de obter uma
representacdo mental bem estruturada. Por sua vez, a representacdo que resulta do
processo de integracdo é entdo armazenada na memoria de longo prazo.

O modelo Construgdo-Integracao (Cl) € denominado interativo e, portanto, possui
uma inter-relacdo entre o nivel do reconhecimento da palavra (decodifica¢do) e o nivel
da compreensdo. Os processos de compreensdo-decodificacdo simplificam a aquisigéo
das informagdes de forma que as ordens inferiores sejam consistentes com as perspectivas
do leitor. Desse modo, o0s processos de decodificacdo-compreensdo possibilitam
simultaneamente que os leitores figuem em estado de alerta para todo o tipo de informacédo
diferente e até mesmo para aquela que ndo 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 leiturado texto.

O modelo CI engloba trés niveis de processamento, sendo o primeiro no nivel
linguistico, quando o leitor faz decodificacdo das palavras do texto; o segundo refere-se
a andlise semantica, que determinar o sentido do texto local (microestrutura) e global
(macroestrutura); o terceiro corresponde ao processamento situacional, no qual o leitor
assimila as informac6es recebidas pelo texto com seu conhecimento ja adquirido e seus
objetivos de leitura Kintsch (1998) diz que os trés niveis funcionam de maneira conjunta,
concomitantemente.

O primeiro nivel é o linguistico ou de processamento das palavras e frases
especificas contidas no texto, que se relaciona a decodificacdo que o leitor faz dos simbolos

e graficos apresentados no texto Kintsch (1998), mesmo tendo consciéncia da importancia do
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nivel da decodificacdo para a compreenséo da leitura, ndo se aprofunda nessa questdo. O autor
centraliza sua atencdo nos processos que acontecemapds o reconhecimento da palavra, os quais
correspondem ao segundo e terceiro niveis e sdo chamados pelo autor de processos
superiores envolvidos na compreenséo (Kintsch & Rawson, 2013).

O segundo nivel corresponde ao contetdo semantico, que define o sentidodo texto
local e global. Para Kintsch (1998), o texto expde uma estrutura seméantica fracionada nos
dois niveis ja referidos, a microestrutura (local) e macroestrutura (global). O primeiro
deles corresponde a coesdo de elementos e segmentos entre as proposicdes, ou seja, a
microestrutura € composta pelas diferentes ideias, uma a uma, e também pelas relaces
lineares que se formam entre elas, cada proposi¢do com a antecedente e a consequente.
As proposicdes, por sua vez, contém como elementos o predicado e 0s argumentos
(Kintsch & Van Dijk, 1978). A microestrutura é responsavel pela organizacdo sequencial
e pela coeréncia local do discurso.

Ainda no segundo nivel, a macroestrutura de um texto é constituida por um
conjunto de proposicdes complexas e tem como funcdo dar sentido, unidade e coeréncia
a estrutura global do texto, que é determinada pela microestrutura. A macroestrutura esta
associada as fracfes maiores do texto ou do texto como um todo, que ndo podem ser
simplesmente conceituadas sem os termos das condic¢des de coeréncia local (Kintsch,
1998). O leitor nesse nivel refaz o significado de porcdes grandes do texto em seu
conjunto. Assim, por exemplo, deve haver comunicacdo entre os paragrafos, de forma
que sejam mantidas apenas as informag6es mais importantes (Kintsch & Rawson, 2013).
Dessa forma, um resumo bem organizado é a expressdo da macroestrutura (Kintsch,
1998). Portanto, a macroestrutura corresponde a estrutura profunda do texto e a
microestrutura a superficie das sentencas. A microestrutura e a macroestrutura associadas
sdo 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 nivel de processamento no modelo Cl e
ndo ¢ meramente um “rol” de proposi¢des nao relacionadas, mas sim uma unidade
coerente e estruturada. A representacdo mental de um texto que o leitor constrdi engloba
a base textual e as interpretacdes sdo baseadas em seu conhecimento prévio, o que é
chamado de modelo situacional. O processo de construgéo da base textual acontece com a
ativacdo do modelo situacional. Esse modelo favorece ao leitor na busca por informagdes
importantes para 0 estabelecimento da compreensdo do texto, podendo incluir
informagdes prévias sobre textos similares, bem como conhecimentos gerais sobre o tema
do texto. A medida que vai sendo construida, a base textual é constantemente comparada
com o modelo situacional. Desse modo, a compreensao de um texto resulta ndo s6 da
construcdo de uma representacdo textual, uma vez que se faz necessario também o
contexto social do individuo que esta lendo (Kinstsch & Van Dijk, 1978; Kintsch, 1998).

O ato de ler pode apresentar-se como uma acgao cheia de inUmeras implicagdes,
consequéncias e motivagdes. Nessa perspectiva, € importante analisar que 0s problemas
motivacionais possam interferir na aprendizagem dos estudantes do Ensino Fundamental
e, dentre as variaveis que influenciam na motivacdo do aluno, podem ser destacados o
contexto da sala de aula, a postura do professor e os contetdos relacionados a falta de
interesse do aluno quanto a situacbes de aprendizagem e 0s aspectos emocionais
(Bzuneck, 2009; Zenorini, Santos, & Monteiro, 2011).

Salienta-se que as dificuldades na compreensdo de leitura podem ser decorrentes
ndo apenas de variaveis cognitivas, mas também daquelas de carater socioemocional
(McCormick, Cappella, O’Conno, & McClowry, 2015). No entanto, muitas vezes séo
negligenciadas ao longo de décadas de pesquisa sobre leitura e aprendizagem. Os sujeitos
em processo de aprendizagem da leitura experimentam uma variedade de emocdes, 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 competéncia, sua fluéncia e sua utilizacdo diaria, o aluno
necessita da motivacdo. A autora ainda afirma que a motivacdo deve ser considerada
como um dos fatores que podem interferir no processo da compreensao de leitura.

Ao considerar que a motivagdo 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 educagdo demonstram cada vez mais interesse
e desenvolvem pesquisas a fim de entender melhor a questdo motivacional em relagao
a aprendizagem dos estudantes (Cabanach, Arias, Peres, & Giozales-Piend, 1996).

Diante da grande quantidade de defini¢bes utilizadas para a conceituar a
motivacao, o presente estudo utiliza como base a Teoria de Metas de realizacdo, cujas
contribuicGes se referem a compreensdo 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 propésitos 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 realizagdo como um conjunto de
pensamentos, crengas, propositos, percepcoes, atribuicbes e conceitos que a pessoa tem
sobre sua capacidade, assim a teoria enfatiza que as metas ou os propésitos que sdo
percebidos pelo sujeito sdo motivadores para 0 seu comportamento. Sdo diferentes
consequéncias cognitivas, afetivas e comportamentais, e Sa0 responsaveis por
compreender as expectativas que os estudantes trazem consigo em referéncia as tarefas
a serem realizadas. Nesse sentido, as metas constituem-se nas diversas maneiras como
0 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 situacfes de aprendizagem, expressando 0 porqué de
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uma pessoa se envolver em uma tarefa. Assim, a meta de realizacdo que a pessoa adota
representa 0 motivo ou a razéo pela qual ela realiza determinada tarefa.

Ao longo dos anos, diferentes terminologias foram usadas em relacdo as
diferentes metas. No que tange a meta aprender na literatura cientifica também pode ser
encontradas as denominagles de tarefa, dominio e comando; a meta performance-
aproximacgdo de habilidade-aproximagdo e de ego de auto melhora; a performance-
evitagdo de habilidade-evitacdo e de ego de autoderrota, entre outas (Bzuneck, 2002;
Zenorini, Santos, & Bueno, 2003). A respeito, Bzuneck (2002) afirma que, mesmo que
haja diferenca de terminologia e, considerando algumas diferengas conceituais entres
0s pesquisadores sobre a natureza e o funcionamento de cada uma delas, é notoria a
convergéncia semantica na sua identificacéo.

Bzuneck (1999) destaca que, apesar de haver peculiaridades psicolédgicas
contraditorias entres os tipos de metas, uma pessoa nao se utiliza apenas de uma meta
para alcangar seus propositos, mas utiliza as metas aprender e performance
simultaneamente, em niveis diferentes. No presente estudo, as terminologias utilizadas
sdo a meta aprender e a meta performance-aproximacao e evitacdo. Na descricdo das
pesquisas apresentadas a seguir, sdo respeitados o0s termos utilizados pelos
pesquisadores dos estudos trazidos.

Alguns pesquisadores de relevancia na &rea chamam a atengdo para uma relagéo
entre as metas de realizacdo, em especial da meta aprender, com o esforco, percepcoes
de eficacia académica, aprendizagem autorregulada, persisténcia académica 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 razdo da meta tarefa estar direcionada ao
desenvolvimento de competéncia, o esforco para conseguir 0s objetivos &

essencialmente estimulado e fundamentado em desafios. Portanto, fica evidente que 0s
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processos comportamentais, afetivos e cognitivos sdo responsaveis por aumentar o
namero de resultados positivos.

Bzuneck (2001) sobre o fato de que as metas percorrem caminhos tedricos
diversos, mas ndo antagonicos. Ele esclarece que, sob certos aspectos, ha similaridade
entre a motivacdo intrinseca e a meta aprender. A primeira é descrita pela escolha
propria da acéo, livre de obrigacfes do meio externo, em que a responsabilidade com
uma tarefa é compreendida como algo espontaneo e faz parte do interesse individual do
estudante. Na segunda, meta aprender, o elemento mais essencial esta no contexto de
sala de aula, e os docentes sdo tidos como importantes fontes no desenvolvimento dessa
meta, por meio das suas praticas, 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 acOes educativas que geram a meta aprender da Teoria de Metas
de Realizagdo podem conduzir, concomitantemente, para o desenvolvimento da
motivacdo intrinseca no estudante, construto proveniente da Teoria de
autodeterminacéo.

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 0 meio externo sua capacidade em ser mais capaz do que os demais. O
perfil do aluno motivado pela meta performance define- se por vérias tentativas de
mostrar suas potencialidades e desempenho, além de esquivar-se de coisas negativas
sobre sua pessoa. Dessa maneira, 0 estudante escolhe atividades nas quais ele possa
destacar-se, entende a incerteza em relacdo aos resultados como algo ameacador e
percebe 0s erros como insucesso. O insucesso é percebido como incapacidade, o que
gera emoc0Oes de incompeténcia e condutas afetivas negativas referentes as atividades,
que sdo, por sua vez, demostradas em atitudes como falta de estudo em algumas

materias. Por esse motivo ha, consequentemente, um declinio na persisténcia e tambéem
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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 a meta aprender
(Bouffard, Boisvert, Vezeau, & Larouche, 1995; Elliot et al., 1999; Harackiewicz,
Barron, Pintrich, & Eliot, 2002), estudos tais que indicaram a presenca de dois
componentes independentes inclusos na meta performance, sendo eles: o de
aproximagdo (buscar parecer inteligente ou de ser o primeiro) e o de evitacdo (ndo
querer parecer incapaz).

Elliot e Harackiewcz (1996) concordam que pessoas orientadas a meta
performance-evitagdo compreendem os acontecimentos como algo ameacador e quando
estdo em lugares onde isso pode acontecer, 0s sujeitos fogem para ndo se exporem.
Quando o sujeito ndo tem a opcdo de fuga, a probabilidade de fracassar leva a tona
sentimentos como: ansiedade, vontade de interromper o empenho na atividade e na
concentracdo, e encorajamento do isolamento, diminuindo, assim, sua motivagédo
intrinseca. Sobre a teoria de Metas de Realizagdo, é importante ressaltar a interferéncia
da autopercepcao da capacidade e do juizo sobre a propria inteligéncia na motivacéo do
estudante.

Bzuneck (1999) destaca que, mesmo havendo peculiaridades psicolégicas
contraditdrias entre os tipos de metas, um estudante ndo faz uso de uma meta de maneira
unica, e € normal que aconteca uma orientagdo concomitantemente, em niveis diferentes,
tanto para meta aprender como para a meta performance. Ainda nesse contexto, deve-se
acrescentar que a meta de realizacdo ndo tem como objetivo classificar o estudante como

motivado ou desmotivado, mas mostrar a relevancia da diversidade existente na
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individualidade e no desenvolvimento de diferentes tipos de motivagcdo. A motivacao,
portanto, é um fator fundamental para a aprendizagem, pois o aluno, quando € motivado,
tende a ter um melhor desempenho no ambito escolar. Todavia, ainda existem outros
fatores que contribuem para o uso efetivo da aprendizagem, como, por exemplo, a
capacidade de autorregulacdo emocional do aluno.

A habilidade da crianca em regular suas emocdes, equilibrar suas expressoes
emocionais positivas e, especificamente, lidar com momentos de frustracdo tem-se
tornado uma variavel importante para a adaptacdo das criancas para as exigéncias dos
contextos escolares, sendo que, quando a crianca é regulada emocionalmente ja nos
primeiros anos escolares, tal condi¢do contribuira para que suas a¢cdes se mantenham de
forma apropriada nos anos escolares seguintes. Nesse periodo, os alunos tendem a ter um
potencial maior para o desenvolvimento de habilidades fulcrais que d&o suporte para a
regulacao e a expressao certa das emog¢oes (Housman, 2017).

Durante a transicdo para a escola, as criangas experimentam mudangas de
desenvolvimento das emocGes em relacdo aos ambientes sociais e académicos. Para a
maioria das criancas, as mudancas envolvem a transformacdo de um ambiente
relativamente ndo estruturado para um ambiente mais formal e academicamente
orientado, que normalmente espera que se permaneca sentado e se concentre como
académicos por longos periodos de tempo. E sugerido que a maneira com que as criangas
estdo lidando com essas mudancas esta 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 criangas, além das relacOes
individuais professor-criangca. Assim, quando um ambiente de sala de aula tem uma alta
proporcao de relagdes conflituosas entre o professor, aluno e os colegas de classe, espera-
se que o tom geral de interacao seja hostil com uma prevaléncia de expressdes negativas

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

A literatura fornece uma série de defini¢cdes, como as de Cole et al. (2004), que
descrevem a regulacdo da emocdo como as mudancgas que estdo associadas as emocaes,
uma vez que séo acionadas por algum evento ou situacdo. Por sua vez, Kwon e Hanrahan
(2017) consideram a regulacdo da emog¢do como um conjunto de processos que uma
pessoa pode usar para chamar uma emogao positiva ou negativa, segurar a emogéo,
controlé-la ou altera-la e diferenciar os sentimentos da emocéo, além da maneira como ela
pode ser expressa.

Em contextos educacionais, as pessoas recebem informacbes que precisam
apreender. E as emoc0des podem redirecionar ou desviar 0s processos cognitivos de ordem
superior, como a memoria de trabalho, a atencdo, o planejamento, assim também para
contetido ndo relacionado aos académicos. Se a informacao educacional ndo for atendida
e processada, ndo pode ser lembrada e aprendida. Diante disto, as estratégias e habilidades
de autorregulagdo emocional podem facilitar o foco de atengéo e processamento de novas
informacdes favorecendo o aprendizado (Andrés, 2017).

As estratégias de autorregulacdo emocional sdo formas que as pessoas encontram
para lidar com as dificuldades emocionais que surgem no seu processo de adaptacéo ao
meio (Gross, 2002). Kopp (1989) aponta que o conjunto de métodos usados para o
equilibrio das emocBes se transforma de acordo com o desenvolvimento humano.
Também, Boruchovitch e Bortoletto (2010) apontam para a existéncia de diversas
maneiras de comportar-se diante da emocéo e regula-la. Observa-se ainda que esforcos
tém sido realizados para investigar se algumas estratégias de regulacdo emocional tendem
a ser mais adaptativas que outras (Gross, 1998; Ochsner, Santos, & Gross, 2005; Gross,
Richards, & John, 2006). Os individuos podem usar diferentes estratégias para regular
suas emogOes (Gross, 1998; Sala, Pons, & Molina, 2014). A pesquisa sobre

desenvolvimento nessa area tem se concentrado na primeira infancia e descobriu que as
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criangas de 3 a 5 anos tém uma consciéncia explicita das estratégias de regulacdo
emocional (Lemerise & Arsenio, 2000).

A respeito das estratégias usadas por criancas em idade escolar tem sido descrita
uma grande variedade de estratégias de regulacdo emocional. Neste contexto, Cruvinel
e Boruchovitch (2010), observam que o enfrentamento e a regulacdo de cada emocéo
(tristeza, raiva, medo e alegria) necessita de uma forma diferente de estratégia. Para
melhor lidar com a emocdo da tristeza, estes criancas utilizam-se de estratégias de
reorganizagao cognitiva, realizagéo de atividades esportivas, lazer e sociais.

Para o sentimento de raiva, as estratégias sdo varias, como a assertividade, o
relaxamento muscular, a distragéo, o autorrelato e a modificagdo do pensamento. E para
a emocao do medo, as estratégias estdo presentes no comportamento de pedido de ajuda
e na identificagdo da procedéncia do medo e a na analise de sua veracidade. No caso
das estratégias de autorregulacdo, € a alegria que consiste na maneira como objetivam
a conservacao do sentimento de satisfacdo e a ampliagdo do bem-estar fisico e psicolégico
causado por esta emogéo (Cruvinel & Boruchovitch, 2010). Essas definigdes ajudam a
esclarecer o efeito que a autorregulacdo da crianga tem sobre seu desenvolvimento
académico. A capacidade das criangas de controlarem seu préprio comportamento é
importante na escola e na vida fora da sala de aula, aléem de requerer uma analise
cuidadosa por meio da literatura publicada disponivel.

A presente pesquisa justifica-se pela necessidade de entendimento da
compreensdo de leitura e sua associacdo entre as variaveis de motivacdo e regulagédo
emocional, considerando que os estudos sobre a tematica ndo abordam os temas em
conjunto, pois sdo diversos 0s aspectos que interferem no processo de aprendizagem,
dentre os quais estdo os fatores: afetivos, ambientais, cognitivos, pedagogicos e
emocionais. Embora exista uma ampla literatura no que diz respeito a aprendizagem da

compreensdo de leitura, ainda sdo poucos o0s estudos que tentam relacionar o processo da
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compreensdo da leitura com outros fatores que ndao sejam cognitivos, portanto o objetivo
geral da tese é analisar a compreensdo de leitura e sua associagdo com a motivacédo e a
regulacdo emocional de alunos do ensino fundamental I.

Considerando o exposto, esta tese estd organizada em dois artigos. Relagdes entre
a motivacao e regulacdo emocional para a compreensao de leitura” (Artigo 1), tem como
objetivo analisar a meta realizagéo, a regulacdo emocional na compreensao de leitura de
criangas do ensino fundamental 1. Como hipdtese desse estudo, sugere-se que alunos que
tem menos compreensédo de leitura, s&o menos motivados e possuem pouca regulacéo
emocional, desta forma, demonstrando relagéo entre os construtos.

O segundo estudo “Compreensdo de leitura e Avaliagdo de Competéncia de
Leitura pelo Professor em alunos do ensino fundamental (Artigo 2), propbe, como
objetivo geral, relacionar a compreensao de leitura com a avaliagdo feita pelo professor
da leitura silenciosa e voz alta dos alunos do Ensino Fundamental 1. Como objetivo
especifico, visa analisar a diferenca entre 0s sexos e 0s anos escolares dos alunos. A
hipotese do estudo é que hd uma associacdo entre a compreensao de leitura e a avaliacdo

do professor na leitura silenciosa e voz alta.
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Estudo 1 - Relacdes entre a motivacéo e regulacdo emocional para a

compreensao de leitura

Jasiele Aparecida de Oliveira Silva
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Universidade Sdo Francisco, Campus de Campinas/SP — Brasil

Resumo

Este estudo investigou o potencial preditivo das metas de realizagdo e da regulacdo
emocional para a compreensdo de leitura no Ensino Fundamental | (4° e 5° anos).
Participaram 619 alunos (Midade=9,83; DP=0,86), com distribuicdo equivalente entre os
sexos, sendo 59 repetentes. Instrumentos utilizados: teste de Cloze, Escala de Avaliagédo
da Motivacdo para Aprendizagem e Escala de Avaliacdo da Regulacdo Emocional para
Estudantes do Ensino Fundamental. Como resultados, as metas performances-
aproximacdo e evitacdo e a regulacdo da alegria predisseram a compreensao de leitura.
Os alunos com melhor desempenho em compreenséo de leitura eram orientados pela meta
aprender. Os alunos com meédio e baixo desempenho indicaram mais as metas
performances- aproximagédo e evitagdo, e maior regulagdo emocional. No 5° ano, as
meninas e os alunos sem histdrico de repeténcia foram os que se sairam melhor em
compreensdo de leitura. Quanto & motivagdo, os alunos do 4° ano apresentaram o perfil
motivacional pela meta aprender. Os meninos e os alunos repetentes eram orientados
pelas metas performances- aproximacéo e evitagcdo. Os alunos do 5° ano e 0s meninos
demonstraram maior regulacdo emocional. Sugere-se a continuidade das investigacdes
acerca das relagdes dos construtos e habilidades aqui investigados.

Palavras-chave: metas de realizacdo, emocdes, habilidade linguistica, avaliacdo

psicoeducacional.



39
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 | (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 - Relacion entre motivacion y regulacién emocional para la comprension

lectora

Resumen

Este estudio investigo el potencial predictivo de los objetivos de logro y la regulacion
emocional para la comprension lectora en la escuela primaria (4to y 5to grado).
Participaron 619 estudiantes (Midade = 9,83; SD = 0,86), con distribucion equivalente
entre géneros, siendo 59 repetitivos. Instrumentos utilizados: prueba de Cloze, Escala de
calificacion de motivacion de aprendizaje y Escala de calificacion de regulacién
emocional para estudiantes de primaria. Como resultado, el enfoque de objetivos y las
actuaciones de evitacion y la regulacion de la alegria predijeron la comprension lectora.
Los mejores intérpretes en comprension de lectura fueron guiados por el objetivo de
aprendizaje. Los estudiantes con rendimiento medio y bajo indicaron mas enfoques de
objetivos y actuaciones de evitacion, y una mayor regulacion emocional. El 5to grado, las
nifias y estudiantes sin antecedentes de repeticion fueron los mejores en comprension de
lectura. En cuanto a la motivacion, los estudiantes de 4to grado presentaron el perfil
motivacional por el objetivo de aprender. Los nifios y los estudiantes que repiten se
guiaron por el enfoque de objetivos y las actuaciones de evitacion. Los estudiantes y nifios
de quinto grado mostraron una mayor regulacion emocional. Se sugiere continuar las
investigaciones sobre las relaciones de construcciones y habilidades investigadas aqui.

Palabras clave: objetivos de logro, emociones, habilidad del lenguaje, evaluacion
psicoeducativa.
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Introducéo

Um dos objetivos da leitura é transmitir algum conhecimento ou informacao por
meio daquilo que é lido. Para que o leitor consiga ter maior beneficios com a leitura, isto
é, assimilar o conteddo transmitido por meio dela, é preciso que consiga compreendé-la
(Brasil, 2017; Kintsch & Rawson, 2013). Ao focalizar a compreensdo de leitura, o
presente estudo centralizou-se na verificacdo das associagdes existentes entre a motivacao
para aprendizagem e a regulacdo emocional para esta habilidade linguistica em alunos do
Ensino Fundamental I.

A proficiéncia em compreensao de leitura demanda a integragéo dos componentes
do texto com o conhecimento prévio de mundo que o leitor possui (Kintsch & Rawson,
2013). No processo de escolarizacdo, a aquisicdo e o desenvolvimento da compreenséo
de leitura envolvem a aprendizagem adquirida por meio do contato da crianga com 0
sistema formal de ensino acrescida das experiéncias vivenciadas fora da escola, com
destaque para o incentivo aos habitos de leitura por parte dos pais e pessoas proximas ao
aluno (Brasil, 2017; Paivinen, Eklund, Hirvonen, Ahonen, & Kiuru, 2018).

Apos alcancar a alfabetizacdo, o processo de ensino-aprendizagem centraliza-se
no desenvolvimento da compreenséo de leitura. Nos anos finais do Ensino Fundamental
| (4° e 5° ano), espera-se que o0 aluno consiga compreender o material didatico (e.g., textos
de divulgacdo cientifica), os textos recreativos (e.g., revista em quadrinhos) e outras
fontes de informagdo que permitam o desenvolvimento do senso critico acerca do
funcionamento da sociedade (e.g., acesso as leis e regulamentos) (Brasil, 2017).

Uma das contribuicdes da Psicologia para o entendimento dos niveis de
desempenho em compreensdo de leitura de alunos dos anos escolares iniciais, tanto no
Brasil como em outros paises, refere-se as pesquisas acerca da motivacéo do aluno para

ler (Ferraz, Cantalice, & Santos, 2019; Monteiro & Santos, 2011; Cho, Lee, & Toste,
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2018). A motivagéo caracteriza-se pelo modo como o0s alunos mobilizam os seus recursos
internos, em especial o esforco e a persisténcia, para realizar as atividades escolares,
dentre elas as tarefas de leitura (Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Cho et al., 2018).

Uma das formas de acesso a motivacdo do aluno é por meio das metas de
realizacdo, classificadas como meta aprender, meta performance aproximacdo e meta
performance evitacdo (Bzuneck & Boruchovitch, 2016). A orientacdo motivacional por
estas metas se constitui da percepcdo do aluno sobre a rotina escolar. Nesse sentido,
destacam-se como aspectos que interferem na constituigdo destas metas as expectativas
depositadas no aluno em relagdo ao seu desempenho escolar, por parte dos professores e
colegas de sala, e 0 modo como as devolutivas das avaliagdes séo feitas pelos professores
(Ames, 1992; Bzuneck & Sales, 2011).

No tocante as caracteristicas de cada meta de realizac&o, a orientacdo motivacional
pela meta aprender é observada no aluno que detém a crenca de que as tarefas escolares
sdo 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
aproximacdo sente-se motivado a realizar as tarefas para obter resultados que sejam
reconhecidos pelos professores e colegas, como tirar notas altas em tarefas que sdo
valorizadas em sala de aula. Na orientacdo pela meta performance evitacdo, a motivagédo
do aluno centraliza-se na prevencdo 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 ndo emitir suas opinides em aulas expositivas
e nos trabalhos em grupo (Ames, 1992; Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Wilson, Zheng,
Lemoine, Martin, & Tang, 2016).

A avaliacdo das metas de realizacdo fornece indicios do seu funcionamento na
rotina escolar de alunos dos anos finais no Ensino Fundamental | (e anos escolares

equivalentes em outros paises). Na pesquisa de Monteiro e Santos (2011) os alunos do 3°
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ano do Ensino Fundamental | apresentaram maior orientagdo 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 aproximacao e evitagdo estiveram relacionadas
com a compreensdo de leitura, indicativo de que o ambiente de sala de aula tendia a
valorizar o bom rendimento, em termos de notas, e ndo necessariamente se certificava
sobre o nivel de proficiéncia do aluno em compreender o material lido. De acordo com
Cho et al. (2018), em amostras de alunos com dificuldades em leitura, a orientacdo pelas
metas de realizacdo podem variar de acordo com as exigéncias da tarefa. O padrdo de
associacéo identificado pelos autores, indicou relacdes positivas para a meta aprender e a
meta performance aproximagdo com a compreensao de leitura, e negativa para a meta
performance evitacéo.

Em relacdo as diferencas nas metas de realizacdo quanto ao sexo, 0S 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
aproximacdo e evitacdo quando se trata da percepcdo deles da sala de aula (Buldur &
Dogan, 2014). Existem indicios de que os meninos com perfil motivacional pela meta
peformance evitagcdo sdo mais desadaptados na escola do que as meninas orientadas por
esta meta (Wilson et al., 2016). As meninas, por sua vez, Sao propensas a serem guiadas
pela meta aprender (Schwinger, Steinmayr, & Spinath, 2016). Todavia, apesar da
verificacdo das diferenciacdes das metas de realizacdo entre 0s sexos, ainda ndo ha um
consenso acerca de um padrdo de funcionamento destes perfis motivacionais entre
meninos e meninas, conforme indica a metanalise de Spinath et al. (2014).

Concomitante a motivacdo, as emogdes também interferem na forma como o
aluno percebe e lida com a rotina escolar (Bzuneck, 2018). Na escola, o aluno experiencia
emoc0es positivas, relativas ao prazer em aprender, a alegria e ao orgulho, derivadas das

situagdes de éxito escolar e que acabam elevando a sua motivagdo. As emocdes negativas
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aludem a ansiedade, a raiva e a0 medo geradas em situagcdes em que o aluno se depara
com tarefas dificeis e com resultados que expdem o seu baixo desempenho na escola.
Estas emog0es tendem a diminuir a motivagdo dos alunos (Almeida & Guisande, 2010;
Bzuneck, 2018; Pekrun, 2006; Villavicencio & Bernardo, 2013). No tocante as metas de
realizacdo e as emoc0es, a meta aprender e a meta performance aproximacao repercutem
em um nimero maior de emogdes positivas e menor de emogdes negativas, enquanto que
0 oposto tende a ocorrer para a meta performance evitacdo (Wilson et al., 2016; Pekrun,
Elliot, & Maier, 2009).

Ao retomar o que é exigido na formacédo dos anos finais do Ensino Fundamental
| e anos escolares equivalentes em outros paises, é estabelecido que a apropriacdo da
linguagem n&o se restrinja somente a consolidagdo da leitura e da compreenséo de leitura,
fazendo-se necessario que o aluno também seja capaz de regular e expressar as suas
emogdes (Brasil, 2017; Nachshon & Horowitz-Kraus, 2018). Nesse sentido, atenta-se
para a menor habilidade emocional de alunos que possuem dificuldades em leitura,
relativas as reacGes emocionais pouco apropriadas a certos eventos, como a apresentacao
de oscilagbes de humor e aos periodos 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 emo¢des positivas ao realiza-las, como
a alegria, a esperanca e o entusiasmo. A falta de valorizagéo de tarefas de leitura associa-
se as emogdes negativas, referentes a raiva, ao medo e a desesperanca, o que interfere na
diminuicdo do esforgo dos alunos que apresentam dificuldades nesta habilidade
linguistica. Acrescenta-se que a alta percep¢do de capacidade do aluno para realizar
tarefas que envolvem a leitura (autoeficacia) estd associada a apresentacdo de emocdes

positivas em relagdo a esta habilidade (P&ivinen 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 emocdes, bem como problemas comportamentais em
relacdo aos alunos que néo tinham a intencdo de evadir (Jimerson, Ferguson, Whipple,
Anderson, & Dalton, 2002). Vale destacar, que durante o Elementary School
(correspondente ao Ensino Fundamental 1) esses autores ndo identificaram diferencas de
desempenho nas medidas utilizadas para avaliar o desempenho entre os alunos. Quanto
as diferenciacBes entre 0s sexos e a expressdo e regulacdo das emocdes, os professores
indicaram que as meninas expressavam mais a alegria e 0s meninos a raiva. Além disso,
as meninas em comparagdo aos meninos tinham maior habilidade para regular o
entusiasmo, a tristeza e a raiva, apresentavam um nivel mais elevado de satisfacdo com
as tarefas escolares e eram mais engajadas (Kwon, Hanrahan, & Kupzyk, 2016).
Adicionalmente a investigacdo das relacfes entre as metas de realizacdo, a
regulacdo emocional e a compreensdo de leitura, este estudo analisou a possivel
diferenciacdo destes construtos e habilidades em razdo de variaveis inerentes aos alunos
do Ensino Fundamental I. Estas varidveis referiram-se ao ano escolar, ao sexo e ao

historico de repeténcia.

Método

Participantes

Participaram deste estudo 619 alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental I de
escolas publicas da regido Norte (175) e Sul (444) Minas Gerais. As idades dos alunos
variaram de oito a 14 anos (Midase = 9,83; DP = 0,86). A distribuicdo por sexo foi

equivalente entre meninos e meninas. Destes alunos, 59 tinham historico de repeténcia.
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Instrumentos
Teste de Cloze, A princesa e o fantasma; Uma vinganga infeliz (Santos, 2005).
Ambos os textos do teste de Cloze avaliam a compreenséo de leitura de alunos do Ensino
Fundamental I. Cada texto possui 15 lacunas. Ap0s a realizagdo de uma leitura silenciosa
do texto as lacunas devem ser preenchidas com vocabulos que deem um sentido ao texto
para o aluno. Na correc¢do deste teste ¢ atribuido 0 para os erros e para as lacunas deixadas
em branco e 1 para os acertos. Ambos 0s textos possuem propriedades psicométricas
referentes as evidéncias de validade de critério concorrente para o ano escolar (Mota &
Santos, 2014); baseada em medidas que avaliam construtos relacionados, com a
consciéncia fonoldgica (Suehiro & Santos, 2015) e convergente com a escrita (Santos &
Monteiro, 2016). Para a presente amostra a consisténcia interna do Cloze total obteve o
valor a. = 0,84.
Escala de Avaliagdo da Motivacao para a Aprendizagem (EMAPRE; Zenorini
& Santos, 2010). E constituida por 28 itens, divididos em trés fatores - meta aprender,
meta performance aproximacdo e meta performance evitagdo, essa escala tem como
objetivo avaliar a motivacéao para aprender. A chave de resposta é tipo Likert de 3 pontos,
sendo 1 - discordo; 2 - ndo sei; 3 - concordo. Previamente a corre¢do da escala a sua
pontuacdo é invertida. A EMAPRE-EF pode ser administrada de forma individual e
coletiva, ndo tendo um tempo estipulado para sua realizagdo. A orientagdo motivacional
do aluno pelas metas de realizacéo € indicada no fator da EMAPRE com maior pontuag&o.
Este instrumento possui estimativas de precisdo indicadas nos estudos de Ferraz et al.
(2019) e Santos, Moraes e Lima (2018). A consisténcia interna da EMAPRE analisada
neste estudo indicou para os fatores meta aprender o valor a = 0,77; meta performance
aproximacao, o = 0,79; e meta peformance evitacao, o = 0,71.
Escala de Avaliacdo da Regulacdo Emocional para Estudantes do Ensino

Fundamental (ERE-EF; Cruvinel & Boruchovitch, 2010). Cruvinel e Boruchovitch



47
(2007) construiram uma escala que tem por objetivo conhecer as emogdes dos alunos do
Ensino Fundamental e como os mesmos lidam com essas. O teste é constituido por quatro
subescalas: medo, tristeza, raiva e alegria, de formato de escala Likert, e tende de englobar
0s quatros aspectos da regulacdo emocional: motivos que as geram, estratégias de como
lidar com elas (melhorando-as ou mantendo-as), percepcdo das emocdes e seu carater
prejudicial para o sujeito. A opcao ‘sempre’ vale 3 pontos, ‘as vezes’, 2, e ‘nunca’, 1. A
pontuacdo 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 consisténcia 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 (0=0,65), de raiva (0=0,56), de
medo (0=0,65) e de alegria (a=0,89).
Procedimento de coleta de dados
A execucdo deste projeto seguiu 0s procedimentos éticos recomendados para
pesquisas com seres humanos, conforme a Resolugdo CNS 510/2016 do Conselho
Nacional de Satde (Brasil, 2016). O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica da
Universidade Sao Francisco (CAAE: 69599817.2.0000.5514). Apo6s a autorizacdo 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/responsaveis. 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 horario das aulas, com um tempo médio de duracdo de 50

minutos.
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Procedimento de anélise de dados

Os dados foram analisados no software Statistical Package for the Social Science
(SPSS; versdo 22.0). Realizaram-se andlises descritivas e de frequéncia para a
caracterizagdo da amostra e averiguacao da pontuacdo minima, maxima, média e desvios-
padrbes dos instrumentos, bem como a andlise de quartis para a divisdo dos grupos de
desempenho no Cloze total. Para verificar o nivel preditivo dos fatores da EMAPRE e a
ERE-EF para o Cloze total utilizou-se a anélise de regresséo linear método enter. Nesta
andlise, considerou-se como adequados a correlacdo residual Durbin-Watson cujos
valores se situaram entre 1,5 a 2 (Field, 2009). Para a comparacao por grupos utilizou-se
a andlise de variancia ANOVA com a prova post hoc de Tukey (grupo de desempenho
em compreensdo de leitura) e o teste t de Student (ano escolar, sexo e histérico de
repeténcia). O tamanho do efeito da significancia estatistica do teste t foi calculado por
meio do d de Cohen, cujos parametros de interpretacéo 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
pontuacdo maxima, minima, média e os desvios-padres do Cloze total, da EMAPRE e

da ERE-EF. Estes indices sdo apresentados na Tabela 1.

Tabela 1
Pontuacfes Minimas, Maximas, Médias e Desvios-padrfes Obtidas no Cloze total,

EMAPRE e ERE-EF

Instrumentos Minimo Maéaximo M DP

Cloze total 0 27 13,36 5,46
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EMAPRE_meta aprender 1 3 2,63 0,37
EMAPRE_meta performance aproximagéo 1 3 1,82 0,52
EMAPRE_meta performance evitagéo 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 pontuacdo dos fatores da EMAPRE e ERE-EF tiveram como referéncia a chave
de resposta - 1 a 3 pontos.

Conforme é exposto na Tabela 1, os alunos ficaram abaixo da média em
compreensdo de leitura, apresentaram a orientacdo motivacional pela meta aprender e a
regulacdo do medo. Por conseguinte, analisou-se o potencial preditivo das metas de
realizacdo e da regulacdo emocional (variaveis independentes) para a habilidade de

compreensdo de leitura (varidvel dependente). Os indices gerados pela andlise de

regressao sao apresentados na Tabela 2.

Tabela 2

Metas de Realizacdo e Regulacdo Emocional como Preditoras da Compreensdo de

Leitura
Variaveis independentes Variavel dependente B R P
Meta aprender 0,047 0,2
Meta _ ) performance Cpmpreensao de 10263 013 0,001
aproximacao leitura
Meta performance evitacdo -0,136 0,002
Variaveis independentes Variavel dependente B R P
Tristeza -0,003 0,9
Raiva Compreenséo de -0,003 0.05 0,9
Medo leitura -0,006 ’ 0,9
Alegria -0,226 < 0,001

Conforme indicado na Tabela 2, as metas performances aproximacao e evitacao
predisseram 13% da variancia explicada do desempenho dos alunos em compreensao de
leitura - indice da andlise de variancia ANOVA, F (3, 615) = 31,039 (p < 0,001); valor
da correlacdo residual Durbin-Watson do modelo = 1,777. O valor negativo dos
coeficientes de regressdo para as metas performances aproximacéo e evitacdo sugerem

que o objetivo dos alunos guiados por estas metas centraliza-se no resultado a ser
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alcancado com a realizacdo de atividades que envolvem a compreensdo de leitura, e néo
necessariamente estar ligado ao interesse de compreender aquilo que é lido.

Para a regulacdo emocional somente a alegria foi preditora da compreenséo de
leitura, com uma variancia explicada de 5%, com valor F (4, 614) = 8,589 (p < 0,001), e
correlacdo residual Durbin-Watson do modelo = 1,669. A alegria foi a Unica emocgéo que
apresentou coeficiente de regressdo estatisticamente significativo (8 =-0,226; p < 0,001).
O sentido negativo do 8 sugere que dependendo da forma como o aluno regula a alegria
pode leva-lo a apresentar dificuldades na realizacdo de tarefas centralizadas na
compreensdo de leitura.

Para ampliar a compreensdo dos resultados obtidos com a analise de regressao,
foi empregada a anéalise de variancia ANOVA para averiguar o tipo de meta adotada e as
emoc0Bes presentes nos grupos de desempenho em compreensdo de leitura. Estes grupos
foram obtidos com base nos valores da analise de quartis para a pontuacao dos alunos no
teste de Cloze total. O grupo de baixo desempenho em compreensao 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 8 ANOVA, solicitou a prova post hoc de Tukey para verificar a
diferenciacdo das médias nos subconjuntos de desempenho para as metas de realizacdo e

a regulacdo emocional. O resultado dessa analise é exposto na Tabela 3.

Tabela 3
Resultados da ANOVA para o Desempenho em Compreenséo de Leitura Considerando

as Metas de Realizacao e a Regula¢éo Emocional

Metas de realizagao = G_CL — SUbCO?JUNOS >
Gl 159 2,54
Meta aprender 8,554 G3 108 2,63
P p<0001 G2 352 268

P 1 0,480
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G3 108 1,72
35,093 G2 352 173
p<0001 Gl 159 2,11
P 0,977 1
G3 108 1,68
21,398 G2 352 175

Meta performance aproximacao

Meta performance evitacéo

p < 0,001 Gl 159 2,02
P 0,416 1
Regulacdo emocional F* G CL N Subcogjuntos >
G2 352 1,84
Tristeza 5,941 G3 108 1,84
p = 0,003 Gl 159 1,91
P 0,994 1
G2 352 1,89
Raiva 5,149 G3 108 1,91 1,91
p = 0,006 Gl 159 1,96
P 0,734 0,109
G3 108 1,98
Medo 1,756 G2 352 1,99
p=0,1 Gl 159 2,02
P 0,181
G3 108 1,22
Alegria 13,263 G2 352 1,25
p < 0,001 Gl 159 1,40
P 0,700 1

Nota. *gl = 2. Legenda. G_CL.: Grupos de desempenho em compreensdo de leitura; G1:
baixo desempenho; G2: médio desempenho; G3: alto desempenho.

Nas metas de realizacdo, as médias indicadas na Tabela 3 indicam que os alunos
que se sairam melhores em compreensdo de leitura (G2 e G3) possuiam 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, 0s alunos
do G1 e G2 apresentaram a orientacdo motivacional pelas metas performances
aproximagcdo e evitagcdo mais elevadas. No G3 a orientacdo por essas metas foi menor.

No tocante as emocdes, a tristeza, a raiva e a alegria tiveram médias mais altas
nos alunos do G1. Se pressupde que a dificuldade dos alunos em regular essas emogoes
podem interferir negativamente no seu desempenho em compreensao de leitura. A Tabela
3 também indica que 0 modo como o aluno regula o medo néo interferiu nos grupos de

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

realizacdo e da regulacdo emocional em raz&o das varidveis ano escolar, sexo e histérico

de repeténcia sdo apresentados na Tabela 4.

Tabela 4

Valores do Teste t de Student para a Compreensao de Leitura, Metas de Realizagéo,

Regulacédo Emocional e a Varidvel Ano Escolar

Habilidades/Construtos Ano N T P M DP D
escolar
~ . 4°ano 426 12,70 542 04
Compreenséo de leitura 50an0 193 -4582 < 0,001 1483 527
4°ano 426 266 034 0,2
Meta aprender 50an0 193 2,689 0,008 257 039
Meta performance 4°ano 426 185 054 01
aproximacao 5°ano 193 1,902 0,06 1,77 0,47
Meta performance 4°ano 426 1497 0.1 1,78 049 0,1
evitacdo 5°ano 193 ’ ' 1,85 0,55
) 4°ano 426 184 0,20 0,2
Tristeza 50an0 193 -2,841 0,005 189 022
. 4°ano 426 190 0,22 0,2
Raiva soano 193 2220 003 39, ga0
4°ano 426 198 0,22 0,2
Medo sano 193 2% 0001 50 gpg
] 4°ano 426 127 0,34 0,1
Alegria soano 193 0327 02 45 glag

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

teste de Cloze total em comparagdo ao 4° ano, sendo que o tamanho do efeito estatistico

foi moderado. Todavia, ndo é possivel afirmar que as turmas do 5° ano apresentaram

maior proficiéncia em compreenséo de leitura do que as do 4° ano, pois, no geral os alunos

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

Nas metas de realizagdo, os alunos do 4° ano apresentaram maior orientacéo

motivacional pela meta aprender do que os alunos do 5° ano. Quanto as emoc0es, a

tristeza, a raiva e 0 medo estiveram mais presentes nos alunos do 5° ano do que nas turmas

do 4° ano. As metas performances aproximacao e evitacdo e a alegria ndo apresentaram
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diferenciages estatisticamente significativas nos anos escolares avaliados. O tamanho do
efeito estatistico para as metas de realizacdo e a regulacdo emocional foi fraco. Este
resultado sugere que os anos finais do Ensino Fundamental | ndo devem ser determinantes
para a adocdo de ambas as metas performances e a regulacdo da alegria. A seguir é
apresentada a Tabela 5 com os resultados das diferenciagdes em compreensao de leitura,

motivacgdo e as emogdes para a variavel sexo.

Tabela 5
Valores do Teste t de Student para a Compreensao de Leitura, Metas de Realizagao,

Regulagdo Emocional e a Variavel Sexo

Habilidades/Construtos Sexo N T p M DP D
Compreenséo de leitura ng:gg: 228 -7,069 0,001 iigg igg 0.6
Meta aprender mgg:gg: 228 -1,894 0,06 ggé 822 0.1
Rl e I L
New PO Meies 09 g7y comn 1% 9% 03
Tristeza mgﬂ:ﬂgz S 2026 004 i:gz 8:2(1) 0.1
s %9 1o o LS 02 02
s %9 s <aom 24 021 04
ees X8 s <o LS 0% 03

A Tabela 5 indica que as meninas se sairam melhores do que 0s meninos em
compreensdo de leitura. O tamanho do efeito estatistico foi moderado. Em relagéo a
motivacdo, 0s meninos eram mais orientados pelas metas performances aproximacéo e
evitacdo do que as meninas, bem como apresentaram médias mais elevadas na regulacéo
da tristeza, raiva, medo e alegria. O tamanho do efeito estatistico destas diferencas de
médias foi de fraco a moderado. Para a amostra avaliada ndo houve diferenciacao

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

emocdes em razéo do histdrico de repeténcia dos alunos.

Tabela 6

Valores do Teste t de Student para a Compreensao de Leitura, Metas de Realizagéo,

Regulagdo Emocional e a Variavel Historico de Repeténcia

Habilidades/Construtos Hlstorjco_de T p M DP D
Repeténcia
Né&o 56
Compreenséo de leitura  repetente 0 6,760 <0,001 1383 529 09
Repetente 59 8,95 5,14
Né&o 56
Meta aprender repetente 0 1872 0,06 264 035 02
Repetente 59 255 0,36
Né&o 56
g/lz?(t)a)l(ima agerformance repetente 0 5218 <0,001 1,79 0,52 0,7
P ¢ Repetente 59 211 0,44
Né&o 56
X/?tt: " performance repetente 0 -3790 <0001 1,78 051 05
¢ Repetente 59 2,04 0,44
Né&o 56
Tristeza repetente 0 0,666 0,5 186 020 01
Repetente 59 184 0,20
Né&o 56
Raiva repetente 0 0451 0,6 191 022 01
Repetente 59 190 0,21
Né&o 56
Medo repetente 0 0,396 0,7 199 021 ol
Repetente 59 198 0,23
Né&o 56
Alegria repetente 0 -2,985 0,004 127 032 04
Repetente 59 1,44 0,43

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

historico de repeténcia se sairam melhores em compreensdo de leitura em comparagao

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

tocante & motivacao, os alunos repetentes eram mais orientados pelas metas performances

evitacdo e aproximacao do que os alunos ndo repetentes, bem como tinham um indice
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mais elevado na regulacéo da alegria. O tamanho do efeito estatistico destas diferencas
foi de moderado a forte. A orientacdo motivacional pela meta aprender e a regulacdo da
tristeza, raiva e medo ndo obtiveram uma significancia estatistica na sua diferenciacao

entre os alunos que possuiam ou ndo historico de repeténcia.

Discussao

Ao focalizar a motivagdo por meio das metas de realizacdo, verificou-se neste
estudo que a contribuigéo preditiva das metas performances aproximacao e evitacao para
a compreensdo de leitura, cujos coeficientes de regressao foram negativos, sugerem que
grande parte da amostra avaliada possui a necessidade de se sair bem em atividades que
envolvem esta habilidade linguistica (Cho et al., 2018; Ferraz et al., 2019). Todavia, essa
valorizacdo dos resultados ndo é indicativo de proficiéncia em compreensédo de leitura,
uma vez que a preocupacdo em se destacar na sala de aula, identificada na orientagéo pela
meta performance aproximacéo, e o receio de ser exposto pelo baixo desempenho,
caracteristica que marca o perfil pela meta performance evitacdo, 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 reforcado pela
identificacdo da auséncia de variancia explicada da meta aprender para a compreensao de
leitura. Resultado similar foi encontrado no estudo de Ferraz et al. (2019). Isto pode estar
associado a forma como as tarefas de compreensdo de leitura séo trabalhadas pelos
professores com os seus alunos em sala de aula. Conjectura-se que em ambientes
escolares onde a apresentacao de bons resultados € supervalorizada abre-se menos espaco
para instruir o aluno acerca dos ganhos que podem ser obtidos por meio da dedicacao a

compreensdo 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 a esta discussdo o fato dos alunos com baixo e médio desempenho
em compreensdo de leitura terem apresentado a orientacdo motivacional pelas metas
performances aproximacao e evitacdo mais elevadas em comparagao 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
dificeis, exista uma tendéncia de fortalecer a motivacdo pela meta performance
aproximacgdo. Em contrapartida, nos alunos que se percebem menos capazes para atingir
um bom resultado, pode haver maior propensdo da orientacdo pela meta performance
evitacdo, o que repercute em uma menor motivacdo do aluno guiado por esta meta para
realizar tarefas que exijam maior esforgo (Bzuneck & Sales, 2011; Cho et al., 2018;
Wilson et al., 2016).

No tocante a regulacdo emocional, somente a alegria predisse a habilidade de
compreender a leitura, sendo que diferente do que era esperado, o sentido do coeficiente
de regresséo foi negativo e ndo positivo, conforme encontrado na pesquisa de (Kwon et
al. 2016). Se pressupde, neste caso, que problemas para regular a alegria como, por
exemplo, a falta de atengdo do aluno pode comprometer a sua concentracdo para ler
(Mano et al., 2017, Panlilio, Harden, & Harring, 2017). Ainda no presente estudo, 0s
alunos classificados no grupo de melhor desempenho em compreensdo de leitura
apresentaram maior habilidade de regular a tristeza, a raiva e a alegria. Nesse sentido, o
modo como o aluno regula as suas emogdes tende a repercutir no seu desempenho em
leitura e em outras disciplinas escolares, como € o caso da matematica Kwon et al. (2016).

Em relacdo as diferenciacGes entre os anos escolares, os alunos do 5° ano
apresentaram um melhor desempenho em compreensao de leitura em comparagéo ao 4°

ano. E esperado que ao longo do Ensino Fundamental | o aluno desenvolva
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progressivamente a habilidade de compreender aquilo que 1€ (Brasil, 2017), evidenciando
um melhor desempenho nos anos finais desse ciclo (Ferraz & Santos, 2019; Ldcio, Lima,
Jesuino, & Rueda, 2018; Santos & Ferraz, 2017; Santos, Ferraz, & Rueda, 2018). Apesar
da identificacdo das diferenciacbes de desempenho na compreensdo de leitura entre os
anos escolares, ndo é possivel afirmar que os alunos do 5° ano possuiam maior
proficiéncia nesta habilidade, pois ndo chegaram a atingir a pontuacdo média no teste de
Cloze total. A vista disto, é preciso considerar que, possivelmente, nem todos os alunos
do 5° ano estavam no grupo de melhor desempenho em compreenséo de leitura.

Quanto ao sexo, os resultados indicaram que as meninas se sairam melhores do
que 0s meninos em compreensdo de leitura. Estudos anteriores apontam para resultados
heterogéneos nas diferenciagcfes em compreensdo de leitura em razdo do sexo, ao
indicarem tanto a apresentacdo destas diferencas (Clinton et al., 2012; Schaffner, Philip,
& Schiefele, 2014) como a auséncia de distingOes entre meninos e meninas (Asgarabadi,
Rouhi, & Jafarigohar, 2015; Lucio et al., 2018; Santos & Ferraz, 2017). Para o presente
estudo, sugere-se que as meninas tendem a ir melhor do que 0os meninos em compreenséo
de leitura em decorréncia de processos cognitivos inerentes a esta habilidade, com
destaque para o papel da memdria no armazenamento da informacdo (Clinton et al.,
2012), o melhor desempenho em inteligéncia verbal (Spinath et al., 2014) e, também,
devido & maior motivacdo das meninas para ler (Schaffner et al., 2014).

No que tange ao historico de repeténcia, os alunos repetentes apresentaram menor
habilidade em compreenséo de leitura. Ao focalizar os efeitos da repeténcia ao longo do
processo de escolarizagdo, 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 fluéncia da
leitura quando comparados aos alunos que nao haviam repetido. Neste seguimento,

alunos repetentes também tendem a apresentar um resultado inferior em comparacao aos
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alunos ndo repetentes em avaliagdes que visam medir a qualidade do ensino, como é o
caso do Programme for International Student Assessment (Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes; PISA) (Garcia-Pérez, Hidalgo-Hidalgo, & Robles-Zurita,
2014).

Na comparacao dos anos escolares e as metas de realizagéo, verificou-se que 0s
alunos do 4° ano possuiam mais caracteristicas da meta aprender do que os alunos do 5°
ano. Este resultado € analogo ao que fora encontrado por Monteiro e Santos (2011),
indicando que os alunos do final do Ensino Fundamental I costumam apresentar uma
diminuicdo na motivacdo para aprendizagem pela meta aprender. Esta queda
motivacional também €é observada nos anos escolares posteriores a este segmento da
educacao basica (Almeida & Guisande, 2010; Bzuneck & Boruchovitch, 2016).

Os meninos avaliados no presente estudo foram mais propensos a orientacdo pela
meta performance aproximacdo e evitacdo do que as meninas. Estudos indicam que 0s
meninos apresentam uma tendéncia maior de perceber a sala de aula como um ambiente
competitivo, 0 que pode leva-los a se motivarem para se destacar em relagdo aos seus
colegas de turma, no caso da orientacdo pela meta performance aproximacao. Em relagéo
a meta performance evitacdo pode haver uma queda na motivacdo dos meninos para
realizar tarefas de leitura que sejam classificadas como mais dificeis por terem receio de
fracassar (Buldur & Dogan, 2014); Spinath et al., 2014).

No que tange a regulacdo emocional, os alunos do 5° ano apresentaram maior
habilidade em regular as emocdes negativas, a saber, a tristeza, a raiva e 0 medo do que
os alunos do 4° ano. Devido a proximidade da transi¢do do Ensino Fundamental | para o
Ensino Fundamental I, presume-se que estes alunos recebam orientagdes por parte dos
seus professores, pais e colegas de como isso ocorrera, bem como busquem por
informacdes a respeito desta nova configuracdo do ambiente escolar e sendo que a

localizagdo 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 5° ano sejam mais estimulados a lidar com certas emogdes negativas
qguando comparados com os alunos do 4° ano.

Em relacdo as diferenciacbes entre 0s sexos, os resultados do presente estudo
sugerem que os meninos foram melhores em regular as suas emocdes do que as meninas.
Em oposicéo a este resultado, algumas pesquisas indicam gque as meninas costumam ser
mais habilidosas para regular as suas emocdes (Kwon et al., 2016; Mano et al., 2017).
Possivelmente, para entender melhor sobre essas diferencas seja necessario aferir 0s
aspectos qualitativos que envolvem regulacdo 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, j& nos meninos a
sua manifestacdo ocorria por meio da violéncia fisica. No entanto sabe-se, que a forma
de entender as emocdes, e a maneira como se escolhe as estratégias de regulacédo, sofre
influéncia da cultura, do momento historico e da classe social em que a pessoa esta
inserida; do contexto em que ocorre a situagdo que evoca a emocdo e da idade. E a acdo
destas variaveis e diferencas metodoldgicas é o que podem talvez explicar as diferencas
de sexo em algumas pesquisas e em outras nao.

Quanto a forma de lidar com as emocdes, verificou-se que os alunos repetentes
apresentaram maior propensdo para regular a alegria do que os alunos sem histérico de
repeténcia. A par deste resultado, supde-se que a forma como o aluno lida com a
repeténcia pode estar ligado com a regulacéo das emocdes. Nesse sentido, Jimerson et al.
(2002) indicam que possiveis problemas socioemocionais decorrentes da repeténcia ndo
ocorrem necessariamente logo apds a reprovacdo, podendo se manifestar em anos
escolares posteriores, caso 0 aluno ndo possua apoio e orientagdes necessarias para

auxilia-lo a desenvolver a regulacdo das emocdes.
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Os resultados apresentados neste estudo fornecem indicativos acerca da
interferéncia da motivagéo e da regulagcdo emocional para o desempenho em compreensao
de leitura de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental I. Esta pesquisa também
demonstra que o nivel de desempenho do aluno em compreensdo de leitura pode se
diferenciar em raz&o da orientacdo motivacional pelas metas de realizacdo e pelo modo
como os alunos lidam com as suas emocdes. Adicionalmente, estas habilidades e
construtos tendem a se diferenciar quanto ao ano escolar, 0 sexo e o historico de
repeténcia.

Como limitagOes aponta-se para a utilizacdo de apenas um tipo de instrumento
para avaliar a compreenséo de leitura e a auséncia do controle da atencdo. Ampliar a
pesquisas com mais anos escolares e com mais regibes do pais. Ao considerar a
investigacdo deste Ultimo aspecto em estudos futuros, se pressupde a ampliacdo do
entendimento sobre o quanto as especificidades de cada meta de realizacdo e da regulagéo
emocional relacionam-se com a atencdo do aluno e como isso pode interferir na sua
proficiéncia em compreensdo de leitura. Indica-se, também, que novos estudos
investiguem a estrutura da covariancia de modelos construidos com a finalidade de
analisar a possivel interferéncia do historico de repeténcia e do sexo para as orientagdes
motivacionais nas metas de realizagdo e o seu impacto para a regulacdo das emocdes e a
compreenséo 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 emocdes,
uma vez que estes aspectos se relacionam com o nivel de proficiéncia em compreensao
de leitura e com outros indicares académicos, como o rendimento do aluno em linguagem
e matematica. Alem disso, tanto as crencas que constituem as metas de realizacdo como
a regulagcdo emocional podem ser trabalhadas na escola trabalhando com a finalidade de

aliar o bom rendimento escolar e o bem-estar psicoldgico dos alunos. Esta atuacéo deve
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transmitir ao aluno uma nogdo mais positiva sobre a rotina escolar e para as atividades
que envolvem a leitura. Neste sentido, enfatiza-se a contribuicéo da avaliacdo psicoldgica
e educacional para auxiliar os profissionais da Psicologia e da Educagéo a conduzirem as

suas préaticas no ambito escolar.
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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo comparar a avaliacdo da compreensdo de leitura por
meio do Teste de Cloze com na avaliagdo da competéncia em leitura (oral e silenciosa)
feita pelo professor em alunos do Ensino Fundamental |. Participaram 575 alunos (4° e 5°
ano; M = 9,83; DP = 0,86), em maioria meninas (51%), sendo 560 ndo repetentes de
escolas pablicas. Os instrumentos utilizados foram duas histérias estruturadas no método
de Cloze em razdo fixa e a Escala de Avaliacdo da Competéncia em Leitura-EACOL. Os
resultados demonstram que houve diferenca significativa entre os anos escolares. Os
alunos do 4° ano obtiveram média inferior ao 5° ano na compreensao de leitura. Quando
se analisou as médias dos anos escolares pela avaliacdo dos professores, observou-se
média superior do 4° ano tanto em competéncia de leitura em voz alta quanto na leitura
silenciosa. Houve diferencga significativa na comparagdo entre 0S sex0s 0S escores mais
altos foram os das meninas, tanto na compreensao de leitura como na competéncia de
leitura em voz alta e silenciosa. Foi identificado correlagédo entre a compreenséo de leitura
e a avaliacdo competéncia de leitura pelo professor houve associacdo. Considera-se que
os instrumentos Cloze e EACOL podem contribuir para a avaliagdo do professor em
leitura em sala de aula.

Palavras-chave: compreensdo 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 - Comprension de lectura y evaluacion de evaluacion de lectura del

maestro en estudiantes de primaria

Resumen

El objetivo de esta investigacion fue comparar la evaluacion de comprension de lectura a
través de la Prueba Cloze con la evaluacion de competencia lectora (oral y silenciosa)
realizada por el maestro en estudiantes de primaria. = 9.83; SD = 0.86), en la mayoria de
las nifias (51%), de las cuales 560 no se repitieron en las escuelas publicas. Los
instrumentos utilizados fueron dos historias estructuradas en el método Cloze en relacion
fija y la Escala de Evaluacion de Competencia de Lectura-EACOL. Los resultados
muestran que hubo una diferencia significativa entre los afios escolares. Los estudiantes
de 4to grado tuvieron una calificacion promedio méas baja que el 5to grado en
comprension de lectura. Cuando los promedios de los afios escolares fueron analizados
por la evaluacion de los maestros, se observo un promedio méas alto del 4to grado en
lectura en voz alta y competencia en lectura silenciosa. Hubo una diferencia significativa
en la comparacion entre los sexos. Las puntuaciones mas altas fueron las nifias, tanto en
comprension lectora como en competencia lectora en voz alta y en silencio. Se identifico
una correlacion entre la comprension lectora y la evaluacion de la competencia lectora
por parte del profesor. Se considera que los instrumentos Cloze y EACOL pueden
contribuir a la evaluacion del maestro en la lectura en el aula.

Palabras clave: objetivos de logro, emociones, habilidad del lenguaje, evaluacién
psicoeducativa.
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Introducéo

A leitura tem uma funcdo fundamental para o desenvolvimento cognitivo do
individuo, sendo considerada uma das atividades cognitivas mais complexas executadas
pelos humanos. Porém, a habilidade de leitura necessita da compreensdo, que esta ligada
a decodificacdo e a interpretacdo do que estéd escrito, de maneira a extrair o significado
da leitura do texto (Santos, Moraes, & Lima, 2018).

Essa habilidade é tida como uma das varidveis mais utilizada no dia a dia, visto
que a todo 0 momento a leitura € uma das variaveis que contribui para o conhecimento
para o individuo. No &mbito escolar, tem como objetivo ajudar no desenvolvimento dos
pensamentos criticos e no entendimento dos conhecimentos escolares, especialmente, no
Ensino Fundamental, amplificando para os niveis posteriores e para outros tipos de
modalidades de ensino (Oliveira, Santos, & Rosa, 2016; Zorzi, Serapompa, Oliveira, &
Faria, 2003).

A leitura tem seu processo de aquisicdo e dominio, normalmente, nos anos iniciais
da escola. A aprendizagem da leitura acontece por meio da interacdo do aluno com a
instrucdo formal, e tem seu foco nas praticas que centram a decodificacdo, que fazem o
aluno se tornar fluente e proficiente na leitura, assim como a verificagdo de inferéncias e
a tomada de decisdo (Brasil, 1997). Portanto, favorece a aprendizagem de varios
contetdos propostos pelo curriculo escolar, que tendem a ficar mais complexos no
decorrer dos anos escolares.

A compreensdo da leitura contribui para um melhor desempenho escolar e para
que o individuo desenvolva nog¢Bes mais criticas em relacdo a si mesmo e ao ambiente
em que esta inserido, tornando-o0 um sujeito ativo na sociedade (Brasil, 1997; Cunha &
Santos, 2008; Santos, Boruchovitch & Oliveira, 2009; Santos, Ferraz & Rueda, 2018).

Estudiosos na area consideram que o ensino fundamental é uma etapa educacional



71
importante e um dos periodos em que se deve pesquisar a compreensao de leitura, pois é
neste nivel que as estratégias podem ser desenvolvidas, sendo estas necessarias para o
formagdo do aluno leitor (Beluce, Inacio, Oliveira, & Franco, 2018; Oliveira et al., 2016;
Vendramini & Mizobuti 2015).

Por ser uma habilidade que requer o uso de aspectos complexos, é necesséria a
interacdo de diferentes processos cognitivos e a avaliacdo desse construto necessita de
instrumentos que analisem os diversos fatores que estdo interligados a 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 compreensdo de leitura nas diferentes etapas escolares, o teste de Cloze tem sido 0 mais
utilizado conforme apontam (Beluce et al., 2018; Mota, 2015).

Os estudos cientificos que utilizam o teste Cloze tém como objetivo analisar a
compreensdo de leitura para o diagndéstico e para a intervencao 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 temdtica se da pela facilidade da aplicacdo e correcdo e pela
flexibilidade do teste.

O teste de Cloze tem sua estrutura tradicional em um texto de, em média, 250
palavras, no qual sdo omitidas todas as quintas palavras, que sdo substituidas por um traco
de tamanho similar ao da palavra omitida, porém, o primeiro e o Gltimo paragrafo do texto
dos testes de Cloze ficam sem essas alteracdes (Joly, Bonassi, Dias, Piovezan & Silva,
2014). Nessa técnica, um dos instrumentos mais utilizados para avaliar a compreenséo de
leitura, é utilizada a correcéo literal, ou seja, pontua-se como acerto o preenchimento
correto da palavra (incluindo a grafia e acentuacdo), do modo como utilizado pelo autor
do texto, sendo considerado erro o uso de vocabulos semelhantes a ela, que sdo os

sindnimos das palavras corretas (Oliveira, Trassi, Santos & Cunha, 2017).
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No contexto escolar, umas das primeiras avalia¢cbes que o aluno tem na leitura é
por meio do professor, e estudos tém apontado que o professor € um bom avaliador do
real desempenho académico de seus alunos, sendo comum aos professores a realizagdo
de avaliacdes pelas quais eles classificam os alunos pelo desempenho na leitura. Com
base nelas é que o professor ird tomar decisfes educacionais em relacéo ao aluno e podera
decidir pela promog¢éo ou ndo do aluno de promover ou ndo o aluno para o ano escolar
subsequente (Cogo-Moreira, Ploubidis, Avila, Mari & Pinheiro, 2012; Lucio & Pinheiro,
2013; Pinheiro & Costa, 2015).

Uma das indagacOes que surgem no contexto educacional diz respeito a validade
e confiabilidade das avaliacBes dos professores. No Brasil, hd falta de instrumentos
baseados em avaliagdes dos professores que tenha boas propriedades psicométricas e
fundamentos tedricos sobre a construcdo da competéncia em leitura, sendo a Escala da
Avaliacdo da Competéncia da Leitura pelo Professor - EACOL um dos poucos
instrumentos com boa evidéncia de validade e fidedignidade. Sua aplicagdo é rapida e de
baixo custo para a triagem das dificuldades de aprendizagem dos alunos pelos professores
(Cogo-Moreira et al., 2012; Licio & Pinheiro, 2013; Pinheiro & Costa, 2015).

A escala é constituida por duas versdes: uma para alunos do 2° ano escolar e outra
para alunos dos 3° e 5 ° anos. Foi utilizada a versdo do 3° e 5° anos no presente estudo.
Na leitura em voz alta, a escala apresenta 17 itens para avaliar os alunos dos 3° e 5° anos
nesta competéncia. No que tange a leitura de voz silenciosa, a escala apresenta 10 itens.
As respostas dos professores sdo “sim” se a frase proposta descreve a leitura de um
determinado aluno e “ndo0”, caso seja o contrario. Os itens das escalas foram construidos
de maneira a descrever o desempenho do aluno em trés niveis: se 1€ bem, se Ié
razoavelmente ou se I1é mal, sendo que a pontuacéo dos itens no qual o contetido se refere
ao leitor “bom” e “mal”, o aluno podera obter +2 ou —2 pontos, ou seja, 0 aluno recebera

uma pontuagdo 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 “nao” a um dos itens que descreve um mau leitor
e recebera -2 como pontuacdo. E para os itens que descrevem um leitor razoavel, o aluno
pode receber um escore de +1 ou -1, sendo que 0 escore de -1 ocorre nos casos em que a
professora responde “sim” a um item que descreve um leitor razodvel, e o escore de +1,
se a resposta for “ndo”. O escore para a escala de leitura de voz alta entre 3° a 5° anos é
de -29 a +29 pontos, e na leitura silenciosa o escore varia de -17 a +17. No escore total, a
pontuacdo pode variar de -46 a + 46 (Cogo-Moreira et al., 2012; Lucio & Pinheiro, 2013;
Pinheiro & Costa, 2015).

A EACOL ¢é utilizada para avaliar indiretamente o desempenho de leitura em
criangas, no que diz respeito as situacdes de leitura em voz alta e leitura silenciosa. Ela
propicia aos professores a identificacdo de diferentes tipos de leitores, pois oferece
critérios de referéncia para conduzirem as suas avaliacdes, além de fornecer informacgoes
para que os professores detectem precocemente as dificuldades de leitura dos seus alunos
(Cogo-Moreira et al., 2012; Lucio & Pinheiro, 2013; Pinheiro & Costa, 2015). Faces as
consideracOes trazidas 0 presente artigo tem como objetivo verificar compreensdo de
leitura com a avaliacdo de leitura silenciosa e em voz alta pelo professor, verificar também

a diferenca entre 0 sexo e 0s anos escolares.

Método
Participantes
A pesquisa envolveu 575 participantes, de 8 e 14 anos (M =9,83; DP=0,86), ambos
0s sexos (n =293; 51 % de meninas), a idade variou de 8 a 14 anos de idade (M = 9,83;
DP = 0,86), com meédia de idade equivalente entre meninos (M= 9,90 e DP =0,89) e
meninas (M= 9,76 e DP=0,83) do 4° (n =426; 68,8%) e 5° (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

Apbs aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Sao Franscico (USF), sob 0 niUmero 69599817.2.0000.5514, a pesquisadora entrou em
contato com as diretoras das escolas para agendar o horério com os professores para a
realizacdo da aplicagdo dos instrumentos. Foi solicitado que os professores e 0s
responsaveis dos alunos assinassem Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). A aplicacdo do teste de Cloze ocorreu, coletivamente, em turmas que tinham
em média 25 alunos, entre 0s meses de agosto de 2017 a novembro de 2018, e 0 tempo
para aplicacdo foi de 50 minutos. Simultaneamente, foram solicitados aos professores
que respondessem a Escala de Avaliacdo de Competéncia de Leitura pelo Professor —
EACOL. A resposta a esta escala aconteceu no momento que o professor julgou ser o
mais apropriado e, posteriormente, entregue a pesquisadora, no periodo maximo de 15
dias.
Instrumentos
Teste de Cloze

O Cloze tem como objetivo avaliar a compreensao de leitura, e foi constituido por
dois textos que totalizam em 204 vocabulos, que se referem a “A Princesa e o Fantasma”
e “Uma Vinganca Infeliz”. Nos dois textos foram utilizados os padrdes do Cloze por razao
fixa e em ambos contém tamanho e dificuldade equivalentes. Foram omitidos no texto os
quintos vocabulos, sendo colocado no lugar um trago equivalente ao tamanho da palavra
substituida (Santos, 2005). A corre¢édo adotada foi a literal, na qual foram consideradas
correta as palavras idénticas as omitidas. A pontuacdo total em cada texto é de 15 pontos,
totalizando 30 pontos possiveis para o total de palavras omitidas nas duas historias.

A pesquisa original de 2005 foi realizada com 314 alunos de 22 a 42 séries ambos
0s sexos (Santos, 2005). Por meio de andlise de variancia, observaram-se diferencas

estatisticas 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 vinganga infeliz” [F(3,314) =73,927; p<0,001].
Essa diferenca foi analisada por meio do teste post-hoc de Tukey, no qual o escore obtido
foi separado, considerando o grupo serie das criancas. A consisténcia interna mostrou
indices de precisdo satisfatorios, sendo o coeficiente de alfa de Cronbach de 0,83 no

primeiro texto e 0,85, no segundo texto.

Escala de Avaliagdo de Competéncia de Leitura pelo Professor - EACOL

A EACOL é um instrumento elaborados para avaliar os construtos Leituraem Voz
Alta (LVA) e Leitura Silenciosa (LS) de criangas do 3° ao 5.° ano do Ensino Fundamental
(EF). Foi construida por Pinheiro e Costa (2005; 2011) para orientar os professores na
classificacéo de seus alunos de acordo com esses dominios de leitura, s&o classificadas
em uma das trés categorias: “Lé& bem”, “L¢& razoavelmente”, “Lé mal”. Na situagdo de
LVA, aescala apresenta 17 itens para crian¢as do 3% ao 5° ano. Em ambas as versoes, ha
10 itens para a avaliacdo da LS. Os escores das situagdes s&o 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 "ndo", caso contrério.

A pontuacdo da escala adotada neste estudo segue a versdo modificada por
Pinheiro e Costa (2011). Assim, para os itens cujos contetdos se referem ao leitor "bom"
e "mau”, a crianga pode obter +2 ou -2 pontos, recebendo uma pontuagéo de +2 quando
0 professor responde "sim™ a um item que descreve um bom leitor ou se responde "ndo"
a um item que descreve um mau leitor, quando recebe um escore de -2. J& para os itens
que descrevem uma leitura razoavel, a crianca 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 razoavel, e 0 escore de +1, se a resposta for "ndo". No escore total, a pontuagéo
pode variar de -46 a +46 do 3° ao 5° ano. A consisténcia interna mostrou indices de

precisdo satisfatorios, sendo o coeficiente de alfa de Cronbach de 0,93.
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Procedimento de Anélise dos Dados

A anélise estatistica foi realizada no programa Statistical Package for the Social
Science (SPSS) versdo 20.0. Os dados da pesquisa foram analisados quantitativamente,
por meio de técnicas estatisticas descritivas (média e desvio padrdo). Para a comparagdo
da compreensdo de leitura entre os anos escolares e a comparacdo entre os sexos foi
realizado o teste t de Student. O teste de correlacdo de Pearson foi utilizado para analisar
a relacdo da Compreensdo de Leitura do aluno (Cloze) e professor (L_VA e L_S). Foi

considerado a rejeicdo da hipétese de nulidade de 5% (p<0,05) para todas as situacées.
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Resultados

Na Tabela 1 estdo apresentados os valores medios (xDP) da compreensdo de
leitura entre os anos escolares. A compreensdo de leitura apresentou diferencas
significativas entre o0 4° Ano e 5° Ano Escolar. Ao analisar o Leitura VVoz Alta e Leitura
Silenciosa constatou-se que ndo houve diferenca entre os anos escolares.

Tabela 1

Valores do Teste t de Student para a Compreensdo de Leitura e a Varidvel Ano Escolar

4° Ano Escolar (n=426)  5° Ano Escolar (n=193)

Variavel Média + DP 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 15,07545,1 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 diferenca

Foram constatadas diferencas significativas entre os sexos masculino e feminino,
sendo os melhores resultados da compreenséo de leitura para o sexo feminino. O Leitura
Voz Alta demonstra diferenca significantes quando comparamos homens e mulheres,
porém, nos resultados de Leitura Silenciosa ndo houve diferenca entre 0s sexos.
Tabela 2

Valores do Teste t de Student para a Compreensdo de Leitura e a Variavel Sexo

e D M 0299 e
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 11,7345,5 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 diferenca
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Os resultados da associacdo da compreensédo de leitura entre o aluno e professor
sdo apresentados na Tabela 3. Na avaliacdo da compreensédo de leitura do Cloze com a
leitura em voz alta os resultados demonstram relacdo. Pode-se observar que houve
correlagéo entre o Cloze e a leitura silenciosa.
Tabela 3

Valores da Correlacédo de Pearson na Compreenséo de Leitura pelo Aluno e Professor

N . Leitura Voz Alta Leitura Silenciosa
Compreensao de Leitura (L VA) (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*
* Correlagdo (Dancey & Reidy, 2006)
Discussao

O objetivo do presente estudo foi analisar a compreensdo de leitura com a
avaliacdo de leitura silenciosa e em voz alta pelo professor, bem como verificar a
diferenga entre o sexo e os anos escolares dos alunos. Apoiando-se nos resultados obtidos
com a pesquisa, considera-se que alcangou os objetivos propostos. As diferencas de
médias no teste Cloze entre os grupos dos alunos dos 4° anos e médias daqueles estavam
nos 5° anos indicaram maiores pontuacdes para os alunos dos 5° anos.

Esses resultados correspondem ao que € 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 nivel de compreensao de leitura, pois terdo maior
dominio das normas culta portuguesa, maior facilidade em fazer inferéncia, de

argumentar, interpretacao, 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 5° anos e posteriores, tendem a terem um melhor dominio
das habilidades de leitura, havendo assim um reconhecimento mais automatico dos
vocabulos (Oliveira et al., 2017). Este resultado é consistente com as pesquisas anteriores
em que verificaram uma melhora gradativa no dominio em compreenséo 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 3° e 4° anos, foi evidenciado que os alunos 4° 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 alcangcaram 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 relacdo ao sexo dos
participantes, os dados indicaram que as meninas tendem a ter melhor avaliacdo pelo
professor na compreensdo de leitura, leitura em voz alta e silenciosa. Em consonéncia
com os resultados de Suehiro e Boruchovitch (2016) com estudantes do Ensino
fundamental Il e Santos et al. (2010) e Robbi (2013) com estudantes de etapas anteriores,
0S meninos tenderam a apresentar mais problemas de compreensdo 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
compreensdo de leitura e as habilidades metalinguisticas em alunos do ensino

fundamental I, ndo encontraram diferencas relativas a variavel sexo.
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Quando se analisou associagdo da compreensdo de leitura e avaliagdo pelo
professor pela EACOL os resultados demonstraram correlagdo entre os testes, com
magnitude fraca a moderada, considerados pré-requisitos para este tipo de evidéncia
(Primi, Muniz, & Nunes, 2009). Na relagédo do Cloze com a EACOL na avalia¢do da
leitura em voz alta foi observado uma magnitude moderada entre 0s construtos. Em
congruéncia com os resultados aqui alcangados, Croiikos (2018) encontrou uma relagio
em um nivel muito alta de compreensdo de texto em alunos do ensino fundamental | 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
possiveis explicacdes para o professor ter uma melhor avaliacdo da leitura em voz alta
em nosso estudo. N&o foram identificados os mesmos resultados na pesquisa de
Mahaputri e Aisiyah (2019), na qual ndo ha diferenca significativa entre a leitura em voz
alta e a leitura silenciosa, em relacdo a competéncia de leitura e a compreensdo de leitura
dos alunos.

Deve se considerar que os instrumentos que auxiliam os professores na avalia¢éo
da compreensdo de leitura podem ser ferramentas que contribuem para rastrear as
dificuldades de aprendizagem dos alunos no processo de aprendizagem em leitura. Nessa
direcdo, a presente pesquisa apresenta contribuiches expressivas para 0 estudo da
compreensdo de leitura pelo método Cloze e a avalia¢do de leitura silenciosa e em voz
alta pelo professor pela escala EACOL, uma vez que buscou encontrar relacdo 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 0 aumento gradativo da compreensdo de
leitura dos alunos conforme avancam na escola e os professores tém uma melhor
avaliagéo dos alunos em leitura de voz alta e silenciosa nos 4° anos que nos 5° anos. Foram

ainda encontradas diferencas estatisticas significativas entre a pontuacdo médias entre o0s
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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 relagdo da Compreenséo de Leitura pelo
aluno e professor os resultados demonstraram que houve diferengas significativas entre o
teste Cloze e Leitura em VVoz Alta e Leitura Silenciosa avaliada pelo professor. Contudo
n&o foi encontrado diferenca significativa quando se associou a avaliacdo da competéncia
da leitura silenciosa entre 0s sexos

Em termos de limitagdes encontradas, avaliar mais anos escolares e ndo s6 0 4° e
59; e foram avaliados mais alunos do 4° ano do que 5° ano, a aplicagdo dos instrumentos
em alunos de uma Unica regido do Brasil, o que precisa de uma ampliacdo da amostra em
estudos futuros.

Com base no delineamento deste estudo, a presente pesquisa abre a perspectiva
de pesquisas futuras, considerando a superacao das limitacGes mencionadas. Também, é
recomendado que os instrumentos possam ser utilizados como ferramentas que ajudem
0s professores no progresso dos alunos durante o ano letivo. No caso da escala EACOL,
como as autoras j& constataram em outra pesquisa, se reforca uma analise criteriosa via
teoria de resposta ao item da escala. Sem duvida, a continuidade de investigacdo de
instrumentos que auxiliam o professor na triagem da aprendizagem da compreensao de
leitura é essencial para que se possa colaborar para o avan¢o do conhecimento sobre a

tematica.
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Considerac0es Finais

A presente tese de doutorado inicia-se da necessidade de fornecer para o0s
profissionais que trabalham na é&rea da educacdo e psicologia, informacdes a respeito da
relagdo da compreensdo de leitura, motivacdo regulagdo emocional e avaliacdo da
competéncia da leitura pelo professor, para auxilia-los na compreenséo de variaveis que
n&o seja cognitivo e que possa contribui ou prejudicar na aprendizagem do processo da
compreensdo da leitura. Os estudos empiricos que compdem esta tese centralizam-se na
verificacdo de relagdo da compreenséo de leitura com a motivacéo, regulacdo emocional
e a escala da avaliagdo competéncia 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 contribuicbes que corroboram para a ampliacdo da
compreensdo a respeito das varidveis que circundam o processo do aprendizado da
compreensdo de leitura em alunos do ensino fundamental I.

No primeiro artigo que teve como objetivo investigar o potencial preditivo das
metas de realizacdo e da regulacdo emocional para a compreenséo de leitura no Ensino
Fundamental I; para alcancar o objetivo, foi utilizado o teste Cloze (Santos, 2005), a
Escala de Avaliacdo da Motivagéo para a Aprendizagem - EMAPRE; (Zenorini & Santos,
2010), a Escala de Avaliagdo da Regulacdo Emocional para Estudantes do Ensino
Fundamental- ERE-EF; (Cruvinel & Boruchovitch, 2010), teve como hip6tese que alunos
com menos compreensdao de leitura, s&0 menos motivados e possui pouca regulagédo
emocional, assim, pode haver uma relagéo entre os construtos. Neste estudo foi analisado
a meta realizacéo, a regulacdo emocional na compreensao de leitura de criangas do ensino
fundamental 1. Conclui-se que, os resultados apresentados fornecem indicativos acerca
da interferéncia da motivacdo e da regulacdo emocional para o desempenho em

compreenséo de leitura de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental I. Os resultados
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deste estudo também demonstram que o nivel de desempenho do aluno em compreensdo
de leitura pode se diferenciar em razdo da orientagdo motivacional pelas metas de
realizacdo e pelo modo como os alunos lidam com as suas emogdes, sendo que algumas
variaveis sociais podem interferir nestas varidveis 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 &€ o nivel socioeconémico dos alunos que pode
influenciar a aprendizagem do aluno em leitura, suas escolhas pelas metas de motivacao
e suas regulacbes emocionais. Ressalta-se, que as habilidades e construtos podem
apresentar diferencas quanto ao ano escolar, 0 sexo e o histérico de repeténcia. Sugere-se
para investigacOes futuras andlise das relagcbes dos construtos e habilidades aqui
investigados.

O segundo estudo, por sua vez, tece como objetivo verificar a compreenséo de
leitura com a avaliagéo feita pelo professor da leitura silenciosa e voz alta dos alunos do
Ensino Fundamental I. Foi aplicado a Escala de Avaliacdo de Competéncia de Leitura
pelo Professor — EACOL (Pinheiro & Costa, 2013) e o teste Cloze (Santos, 2005). A
hipotese do segundo estudo é que hd uma relacdo entre a compreensao de leitura pelo
teste Cloze e a avaliagdo do professor na leitura silenciosa e voz alta pela escala EACOL.
Conclui-se que, quando se comparou a Compreensdo de Leitura os resultados
apresentados pelo Cloze demonstram que houve diferencas entre os anos escolares, mas
na Leitura Voz Alta e Leitura Silenciosa ndo foram observadas diferencas. Na
comparacdo da Compreensdo de Leitura entre os sexos houve diferencas no Cloze e
Leitura em Voz Alta, porém n&o foram observadas diferengas na Leitura Silenciosa. Por
fim, quando se analisou a associacdo entre a Compreensdo de Leitura pelo aluno e
professor podemos observar que houve relacdo entre o Cloze e Leitura em Voz Alta e
Leitura Silenciosa. Indica-se, também, que novos estudos investiguem a relacdo das

variaveis em outros anos escolares e em outras regides do Brasil.
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Anexo 2- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos alunos (12 via)

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (93?2 via) — para alunos
COMPREENSAO DE LEITURA: ASSOCIACAO COM A MOTIVACAOE A
AUTORREGULACAO EMOCIONAL

BU, oo RG ...
abaixo assinado responsavel legal de........cccccoviiiieiieiiiicie s , dou meu
consentimento livre e esclarecido para que ele (a) participe como voluntéario do projeto
de pesquisa supracitado da Prof* Ms? Jasiele Aparecida de Oliveira Silva Programa de
Pds-graduacdo em Psicologia da Universidade Sdo Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - Analisar a associacdo da motivacdo e da autorregulagdo emocional na compreenséo
de leitura;

2- Durante o estudo serédo aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliacdo da
Motivacao para a Aprendizagem — versao infantil - EMAPRE-I e a Escala de Avaliacdo
da Regulagdo Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE-EF) Alguns
desses instrumentos serdo aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas sessfes
de no maximo 50 minutos cada.

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
sua participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a este instrumento ndo apresenta riscos conhecidos a sua saude fisica e
mental, ndo sendo provavel, também, que causem desconforto emocional;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento sua participacao na pesquisa, bem
como ele estara livre para interromper a sua participacao, ndo havendo qualquer prejuizo
decorrente da deciséo;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada;

7 -Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: 11 - 24548981
8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo Prof? Prof® Ms? Jasiele
Aparecida de Oliveira Silva, sempre que julgar necessario pelo telefone numero 035-
991992295;

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e outra com o pesquisador responsavel.

Local , data

Assinatura do responsavel:

Assinatura do pesquisador responsavel:
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Anexo 3- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos alunos (22 via)

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (22 via) — para alunos

COMPREENSAO DE LEITURA: ASSOCIACAO COM A MOTIVACAO E A

AUTORREGULACAO EMOCIONAL

BU, oo RG ..,
abaixo assinado responsavel legal de..........cccooviiiiiiieiiiic v, , dou meu
consentimento livre e esclarecido para que ele (a) participe como voluntario do projeto
de pesquisa supracitado da Prof® Ms? Jasiele Aparecida de Oliveira Silva Programa de
Pds-graduacdo em Psicologia da Universidade Sdo Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:
1 - Analisar a associagcdo da motivacao e da autorregulacdo emocional ha compreensdo
de leitura;
2- Durante o estudo serdo aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliacao
da Motivacdo para a Aprendizagem — versdo infantil — EMAPRE-I e a Escala de
Avaliacdo da Regulacdo Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE- EF).
Alguns desses instrumentos serdo aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas
sessOes de no maximo 50 minutos cada.
3 - Obtive todas as informagGes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
sua participacdo na referida pesquisa;
4- A resposta a este instrumento ndo apresenta riscos conhecidos a sua saude fisica e
mental, ndo sendo provavel, também, que causem desconforto emocional;
5 - Estou livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa, bem
como ele estara livre para interromper a sua participacdo, ndo havendo qualquer
prejuizo decorrente da decisdo;
6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos
acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada;
7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco
para apresentar recursos ou reclamacgdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: 11 -
24548981;
8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo Profé, Ms? Jasiele
Aparecida de Oliveira Silva, sempre que julgar necessario pelo telefone nimero 035-
991992295;
9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e outra com 0 pesquisador responsavel.

Local , data

Assinatura do responsavel:

Assinatura do pesquisador responsavel:
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Anexo 4- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores (12 via)

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (95?2 via) — para professores

COMPREENSAO DE LEITURA: ASSOCIACAO COM A MOTIVACAOE A
AUTORREGULACAO EMOCIONAL

BU, oo RG ..,
abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como
voluntario do projeto de pesquisa supracitado da Jasiele Aparecida de Oliveira Silva do
Programa de Pds-graduacdo em Psicologia da Universidade Sao Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - Objetivo de analisar a Compreenséo de leitura com a associacdo da Motivacéo e da
Autorregulacdo emocional;
2- Durante o estudo responderei a Escala da Avaliacdo da Competéncia da Leitura

pelo Professor (EACOL), avaliando a habilidade de leitura de meus alunos no que se
refere a leitura em voz alta e a leitura silenciosa, o que podera ser feito em 30 minutos
no Maximo.

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre
minha participacdo na referida pesquisa;
4- A resposta a este instrumento ndo apresenta riscos conhecidos a minha saude fisica e
mental, ndo sendo provavel, também, que me causem desconforto emocional;
5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa,
ndo havendo qualquer prejuizo decorrente da deciséo;
6 — Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos
acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada;
7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco
para apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: 11 -
24548981;
8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo Jasiele Aparecida de
Oliveira Silva, sempre que julgar necessario pelo telefone nimero 35-991992295;
9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e outra com o pesquisador responsavel.

Local , data

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador responsavel:
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Anexo 5- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores (22 via)
TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (22 via) — para professores
COMPREENSAO DE LEITURA: ASSOCIACAO COM A MOTIVACAO E A

AUTORREGULACAO EMOCIONAL

B, e RG .o
abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como
voluntario do projeto de pesquisa supracitado da Jasiele Aparecida de Oliveira Silva do
Programa de Pds-graduacéo em Psicologia da Universidade S&o Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - Objetivo de analisar a Compreenséo de leitura com a associacéo da Motivacédo e da
Autorregulacdo emocional;
2- Durante o estudo responderei a Escala da Avaliacdo da Competéncia da Leitura

pelo Professor (EACOL), avaliando a habilidade de leitura de meus alunos no que se
refere a leitura em voz alta e a leitura silenciosa, o que podera ser feito em 30 minutos
no Maximo.

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre
minha participacdo na referida pesquisa;
4- A resposta a este instrumento ndo apresenta riscos conhecidos & minha salde fisica e
mental, ndo sendo provavel, também, que me causem desconforto emocional;
5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa,
ndo havendo qualquer prejuizo decorrente da deciséo;
6 — Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos
acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada;
7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S0 Francisco
para apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: 11 -
24548981,
8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo Jasiele Aparecida de
Oliveira Silva, sempre que julgar necessario pelo telefone nimero 35-991992295;
9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e outra com 0 pesquisador responsavel.

Local , data

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador responsavel:
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Anexo 6- Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (12 via)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntério (a), da pesquisa intitulada
“Compreensao de leitura: Associagdo com a motivacgdo e a autorregulagcdo emocional”.
Meu nome € Jasiele Aparecida de Oliveira Silva, sou aluna de doutorado do Programa de
Pds Graduacgdo Strictu Sensu em Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus de
Campinas, SP. Apo0s receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, se Vocé aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias,
sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora responsavel.

1 - O objetivo da pesquisa é analisar a compreensdo de leitura e sua associagdo com a
motivacao e a regulacdo emocional;

2- Durante o estudo serdo aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliagéo da
Motivacao para a Aprendizagem — versao infantil - EMAPRE-I e a Escala de Avaliacao
da Regulacdo Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE-EF). Alguns
desses instrumentos serdo aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas sessdes
de no maximo 50 minutos cada.;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participagdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo apresentam riscos conhecidos a minha sadde fisica
e mental.

5 — Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo
havendo qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacédo na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamac6es em relacdo a pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981,
8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, nome do principal
responsavel, sempre que julgar necessario pelo telefone numero (19) 3779-3371.

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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Anexo 7- Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (22 via)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada
“Compreensao de leitura: Associagdo com a motivacgdo e a autorregulagdo emocional”.
Meu nome € Jasiele Aparecida de Oliveira Silva, sou aluna de doutorado do Programa de
Pds Graduacgdo Strictu Sensu em Psicologia da Universidade S&o Francisco, Campus de
Campinas, SP. Ap0s receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, se VOCé aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias,
sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora responsavel.

1 - O objetivo da pesquisa é analisar a compreensdo de leitura e sua associagcdo com a
motivacao e a regulacdo emocional;

2- Durante o estudo serdo aplicados instrumentos Teste de Cloze, Escala de Avaliagéo da
Motivacao para a Aprendizagem — versao infantil - EMAPRE-I e a Escala de Avaliacao
da Regulacdo Emocional para estudantes do ensino Fundamental (ERE-EF). Alguns
desses instrumentos serdo aplicados na sala de aula, de forma coletiva, em duas sessdes
de no maximo 50 minutos cada.;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participagdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo apresentam riscos conhecidos a minha sadde fisica
e mental.

5 — Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, ndo
havendo qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacédo na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamac6es em relacdo a pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981,
8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, nome do principal
responsavel, sempre que julgar necessario pelo telefone numero (19) 3779-3371.

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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Anexo 8- Teste Cloze

A PRINCESA E O FANTASMA

Era uma vez uma princesa que vivia muito infeliz em seu palacio. Ela era
apaixonada por fantasma que vivia escondido :

Um dia chegou um estrangeiro e disse a que o

seu fantasma um principe enfeiticado.

A suspirou de alivio e pensando em uma maneira

tirar aquele feitico. Achou se o fantasma soubesse seu amor por ele, _

feitico desapareceria.
Acreditando nisso, princesa armou um plano prendeu o fantasmanuma

de musica. Declarou seu a ele e, ao abrir a caixinha, o

som da musica se transformou num principe maravilhoso.

Santos, A. A. A. (2004). O Teste de Cloze na avaliagdo da competéncia em leitura no
ensino fundamental. Programa de Pdés Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia —

Universidade Sdo Francisco. Itatiba — SP.
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UMA VINGANCA INFELIZ

Pedro ficou muito bravo porque seu irméo quebrou um de seus brinquedos. Sua

vinganca foi rasgar fotografia em que eles juntos no quintal
da
A mée de Pedro brava com ele e o castigou.__lhe disse que
ao

uma fotografia ele também destruindo uma lembranca.
Explicou ele que quando envelhecemos__ lembrancas ajudam a
animar

vidas.

Depois de pensar , Pedro desculpou-se com irmao e pediu
para
___Seu pai tirar um retrato deles. Um bonito -retrato foi colocado

no quarto, onde esta guardada a lembranca daquele dia.

Santos, A. A. A. (2004). O Teste de Cloze na avaliacdo da competéncia em leitura no
ensino fundamental. Programa de Pdés Graduagdo Strictu Sensu em Psicologia —

Universidade Sao Francisco. Itatiba — SP.
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Anexo 9- Escala de Avaliacdo da Motivacdo para a Aprendizagem (EMAPRE-EF)

ESCALA DE MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM
{Fita da Penha Campos Zenonm & Acaca Aparecida Angeh dos Santos, 2007)

As questdes a seguir referem-se 4 sua mofivagdo e as suas atitudes em relagio a aprendizagem.

Nio ha respostas certas ou erradas, o importante é gue vocé seja sincero.

Marque X na opgio que melhor se ajusta a vocé.

Marque X em (3) se vocé concorda com a afirmacdo, X em (2) se vocé nio sabe e X em (1) se vocé discorda

da afirmacio.
NOME: IDADE SEXO-F( ) M)
SERIE: _
(3)concordo (2ndeo ser {1)discorde
1 | Cuando vou mal numa prova, estude mais para a proxama.
2 | Eu ndo desisto facilmente diante de wma tarefa dificl.
3 | Para mum, & umportante fazer as cotsas melhor que os demans.
4 | E mportante para nom, fazer as tarefas melhor que os meus colegas.
5 | Fago munhas tarefas escolares porque estou interessado nelas.
6 | Mio responde aos gqueshonamentos feitos pelo professor, por medo de
falar alguma “bestewra”.
7 | Gosto de rabalkos escolares com os quais aprende algo, mesme que
cometa uma porgao de eros.
8 | Na punha twma, eu quero me sawr melhor que os demais.
9 | Nio participo dos debates em sala de aula, porque ndo quero que oz
colegas nam de mim.
10 | Uma 1zzio pela qual eu fago muinhas tarefas escolares & que eu gosto
delas.
11 | Sinto-me bem sucedido na aula quando se que o meu trabalho fo
melhor que dos meus colegas.
12 | Uma razdo mportante pela qual fago as tarefas escolares & porque en
gosto de aprender colzas novas.
13 | Gosto de mostrar aos meus colegas que S8l as respostas.
14 | Chuanto mais dificll a maténa, mars en gosto de tentar compreendar.
15 | Para mum & immportante, consegurr conchnr tarefas que meus colegas
nd0 cConsSegme.
16 | Nio me posiciono nas discussdes em sala de aula, pors nio quero que
o5 professores achem gue se1 menos que os meus colegas.
17 | Sucesso na escola e fazer as corsas melhor que os outros.
18 | Nio parhicipo das aulas quando tenho dinidas no confenido que esta
sendo trabalhado.
19 | Eu gosto mais das farefas quando elas me fizem pensar.
20 | Gosto de parheipar de frabalhos em zrupo sempre que eu possa ser o
lider.
21 | Gosto quande wma mztéria me faz sentir vontade de aprender mais.
22 | Uma razio pela qual en ndo participo da aula & evitar parecer ignomante.
23 | Uma mportante razdo pelz qual en estude pra valer & porque en quers
aumentar mens conhecimentos.
24 | Ser o primewo da classe @ o que me leva a estudar
25 | Goste de tarefas dificers e desafladoras
26 | Mio questono o professor quando tenho dinadas na matena, para nio
dar a mmpressio de gque sou menos mielizente que os meus colegas.
27 | Hio parhcipo das aulas para evitar que mens colegas e professores me
achem pouco mtelizents.
28 | Sou perseverante, mesmo quando uma tarefz me frustra.
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Anexo 10- Escala de Avaliacdo da Regulacdo Emocional para Estudantes do Ensino Fundamental (EREEF)

Miriam Cruvine! & Evely Boruchovitch, 2007

FICHA DE IDENTIFICAGAO

Aluno: Série: Data: / i20
Escola:
Data de Nascimento: / I Idade: Sexo:M( )F () Ja repetiu alguma série? S{ JN{ )

Por favor, considere por um momento a lista de frases abaixo. Para cada frase marque com um X a que melhor descreve o que vocé faz para lidar com
seus sentimentos. Vocé tem trés alternativas de resposta, sendo assim vocé pode marcar um X em sempre, as vezes e nunca. Vocé deve marcar somente
uma alternativa. Responda a todos os itens o mais honestamente possivel. Saiba que nio existem respostas certas ou erradas. O que importa é o que
vocé faz de verdade. Podemos comecar?

12. Quando estou triste, eu ndo consigo melhorar.
01.Quando estou triste, eu brinco para a tristeza passar. { ) Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ )} Sempre { ) As vezes ( ) Nunca

13. Ficar triste me atrapalha nos relacionamentos com as pessoas.
02. Quando estou triste, eu penso em coisas boas. { )} Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ )} Sempre { )Asvezes ( ) MNunca
14. Quando eu fico triste, eu ndo consigo brincar.
03. Quando estou triste, eu enxugo as lagrimas e paro de chorar. { ) Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ ) Sempre { )As vezes ( ) Munca
15. Quando eu fico triste, eu ndo consigo estudar direito.

04. Quando estou triste, eu vejo TV. ( ) Sempre () Aswvezes ( )Nunca
{ } Sempre { ) As vezes ( ) Munca

16. Ficar triste me atrapalha em fazer as coisas.
05. Quando estou triste, eu me distraio com outras coisas. { ) Sempre () As vezes ( ) Nunca
{ } Sempre { ) As vezes ( ) Munca

17. GQuando estou triste, eu fico muito abalado (a).
06. Quando estou triste, eu consigo esquecer o que me deixou triste. { ) Sempre { ) As vezes ([ ) Nunca
{ )} Sempre { ) As vezes ( ) Munca

18. Ficar triste atrapalha minha concentracio.
07. CQuando estou triste, eu desenho. { ) Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ } Sempre { ) As vezes ( ) Munca

19. Fico triste quando alguém briga comigo.
08. Quando estou triste, eu fico quieto (a). {)Sempre { )Asvezes () Nunca
{ )} Sempre { )Asvezes ( ) MNunca
20. Fico triste quando me lembro de coisas ruins que ja aconteceram.
09. Eu néo sei o que fazer para melhorar a minha tristeza. { ) Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ )} Sempre { )Asvezes ( ) MNunca
21. Fico triste quando alguém que conhego morre.
10. Quando estou triste, eu ando de bicicleta. { )} Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ ) Sempre { ) As vezes ( ) Munca
22. Fico triste quando estou sozinho (a).
11. Quando estou triste, eu converso com as pessoas. { ) Sempre { ) As vezes ( ) Nunca
{ ) Sempre { ) As vezes ( ) Munca
23. Fico triste quando ndo me deixam brincar com meus amigos.
{ ) Sempre { ) As vezes ([ ) Nunca



24. Fico triste quando fago alguma coisa errada.
() Sempre { )Asvezes ( )Nunca

25. Fico triste gquando estou doente.
() Sempre { )Aswvezes ( )Nunca

26. Fico triste gquando nao tenho nada para fazer.
() Sempre { ) Aswvezes ( )Nunca

27. Fico triste quando meus pais ndo me déo atengao.
() Sempre ( )Asvezes ( )Nunca

28. Fico triste quando tenho notas ruins na escola.
() Sempre ( )Aswvezes ( )Nunca

29. Eu percebo quando meus pais estéo tristes.
() Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

30. Eu percebo quande minha professora esta triste.
() Sempre () Asvezes ( )Nunca

3. Eu percebo quando meus colegas estéo tristes.
() Sempre { )Aswvezes ( )Nunca

32. Eu percebo quando deixei alguém triste.
() Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

33. Eu percebo quando estou triste.
() Sempre () Asvezes ( )Nunca
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06. GQuando estou com raiva, eu vou fazer outra coisa como lavar o rosto
para a raiva passar.
( ) Sempre ( )Asvezes ( )Nunca

07. Quando estou com raiva eu procuro nao fazer mais o que me deixou
com raiva. .
{ ) Sempre () Asvezes { )Nunca

08. Quando estou com raiva, eu procuro resolver o problema para a raiva
passar. .
{ ) Sempre ( ) Asvezes { ) Nunca

09. Eu néo sei o que fazer para melhorar a minha raiva.
( ) Sempre () Asvezes { )Nunca

10. Quando sinto raiva fico so pensando no que me deixou com raiva.
{ ) Sempre () Asvezes { )Nunca

11. Quando estou com raiva, eu penso em outras coisas para a raiva
passar. .
{ ) Sempre { ) Asvezes { )Nunca

12. Sentir raiva me atrapalha nos relacionamentos com as pessoas.
( ) Sempre () Asvezes { )Nunca

13. Sentir raiva me atrapalha porque fico muito triste.
{ ) Sempre () Asvezes { )Nunca

14. Quando estou com raiva, eu converso com outras pessoas para a raiva
passar. .
( ) Sempre ( )Asvezes ( )Nunca

01. Quando estou com raiva, eu brinco para a raiva passar. 13. Quando sinto raiva, néo consigo brincar direito.

{ ySempre ( )Asvezes ( )Nunca { )Sempre ( )Asvezes ( )Nunca

02. Quando estou com raiva, eu esquego o que me deixou com raiva. 16. Quando sinto raiva, tenho dificuldade para prestar atencéo.

{ ) Sempre { )Aswvezes ( )MNunca { ) Sempre { ) Asvezes ([ ) Nunca

03. Quando estou com raiva, eu assisto TV para a raiva passar. 17. Sentir raiva me atrapalha porque nao consigo me acalmar,

{ ) Sempre { )Asvezes ( )Nunca { )Sempre ( )Aswvezes ( )Nunca

04. Quando estou com raiva porque alguém brigou comigo eu 18. Quando estou com raiva, eu vou fazer outra coisa como beber agua
também brigo com alguém. para a raiva passar.

{ )Sempre ( )Asvezes ( )Nunca { )Sempre ()Asvezes |{ )Nunca

05. Quando estou com raiva, eu néo consigo melhorar. 19. Quando sinto raiva, ndo consigo estudar direito.
{ ) Sempre { )Asvezes ( )Nunca { ) Sempre ( )Asvezes ( )Nunca



20. Quando estou com raiva, eu vou fazer outra coisa como tomar
banho para a raiva passar.
( ) Sempre ( )Asvezes | )MNunca

21. Sinto raiva quando alguém briga comigo.

{ )Sempre ( )Asvezes ( )MNunca

22. Sinto raiva quando as coisas ndo acontecem do jeito que eu
quero. )

( ) Sempre ( )Asvezes | )MNunca

23. Quando estou com raiva, eu tento me acalmar para a raiva passar.

{ )Sempre ( )Asvezes ( )MNunca

24. Sinto raiva quando ndo me deixam fazer o que quero.
{ )Sempre ( )Asvezes ( )MNunca

25. Sinto raiva quando penso em alguma coisa ruim.
{ )Sempre ( )Asvezes (| )Munca

26. Eu percebo quando meus pais estdo com raiva.
{ )Sempre ( )Asvezes ( )MNunca

27. Eu percebo quando minha professora esta com raiva.
{ )Sempre ( )Asvezes ( )Munca

28. Eu percebo quando meus colegas estdo com raiva.
( ) Sempre ( JAsvezes | )Nunca

29. Eu percebo quando deixei alguém com raiva.
( ) Sempre ( JAsvezes | )Nunca

30. Eu percebo quando estou com raiva.
( ) Sempre ( JAsvezes | )Nunca

01. GQuando estou com mede, eu enfrento o medo para ele passar.
{ ) Sempre ( )Asvezes | )Nunca

02. Quando estou com medo, eu chamo minha mae.
{ ) Sempre ( )Asvezes | )Nunca

03. Quando estou com medo, eu procuro me acalmar para ele passar.

{ ) Sempre ( )Asvezes | )MNunca

04. Quando estou com medo, eu ndo consigo melhorar.
{ ) Sempre ( )Asvezes | )Nunca

05. Quando estou com medo, eu fico quieto (a) para ele passar.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

06. Eu ndo sei o que fazer para melhorar o meu medo.
{ ) Sempre { ) Asvezes [ ) Nunca

07. Sentir medo me atrapalha porque é assustador.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

08. Quando tenho medo, ndo consigo fazer nada.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

09. Quando sinto medo, fico pensando em coisas ruins.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

10. Sentir medo me atrapalha nos estudos.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

11. Quando estou com medo, eu saio de perto do que me deixou com medo
para ele passar.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

12. Quando tenho medo, eu ndo consigo brincar direito.
{ ) Sempre () Asvezes [ ) Nunca

13. Quando sinto medo, ndo consigo me concentrar.
{ ) Sempre { ) Asvezes ( ) Nunca

14. Quando estou com medo, eu penso em outras coisas para ele passar.
{ ) Sempre () Asvezes [ ) Nunca

15. Tenho medo de cobra.
{ ) Sempre () Asvezes [ ) Nunca

16. Tenho medo de ser assaltado (a).
{ ) Sempre () Asvezes ([ ) Nunca

17. Tenho medo de ficar sozinho (a).
{ ) Sempre () Asvezes () Nunca

18. Quando estou com medo, eu procuro fazer outras coisas para ele
passar. .
{ ) Sempre () Asvezes () Nunca
19. Tenho medo que alguém da minha familia morra.
{ ) Sempre () Asvezes () Nunca
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Anexo 11- Escala de avaliacdo da competéncia em leitura pelo professor (EACOL)

Mome do aluno: série: idade: anos meses
Professora: Escola:

Cara Professora,

Gostariamos de poder contar com a sua prestimosa colaboracdo no sentido de classificar a leitura de cada um de seus
alunos do terceiro ao quinto ano de acordo com os itens abaixo.

Antecipadamente, agradecemos a colaboracao.
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Nome do aluno; serie: idade: anos meses

Frofessora: Escola:

Avaliacao de leitura em voz alta

N® Critério SIM NAO NAO
5EI

01 L& mas ndo sabe contar o que leu, nem quando estimulado com questdes.

02 As vezes comete erros ao ler palavras “novas”.

03 L& com entonacdo compativel com a pontuacio, expressando emocdes e sentimentos de acordo com o texto
lido. Por exemplo, da entonacdo de questionamento, em toda a sentenca, quando ha sinal de interrogacdo no
texto. Da entonacdo de alegria ou de surpresa, em toda a sentenca, quando ha sinal de exclamacio.

04 N&o observa a entonacio compativel com os sinais de pontuacdo, fazendo uma leitura num so6 tom.

05 Diz “ndo sei” quando encontra palavra nova.

06 As vezes, I e ndo sabe contar o que leu.

o7 Lé rapidamente as palavras “novas” e palavras inventadas.

08 L& muito devagar, sem ritmo, soletrando cada silaba, ndo observa a pontuagao.

09 Lé soletrando tanto palavras “novas™ quanto as palavras “conhecidas”.

10 Coloca a entonacdo do sinal de interrogacdo efou o de exclamacdo somente na palavra que precede o sinal
de pontuacao.

1 Demora iniciar a leitura quando encontra palavras “novas”, necessitando soletra-las.

12 Lé rapidamente palavras “conhecidas” e as palavras “pouco conhecidas”.

13 Fregientemente comete erros ao ler palavras “novas”.

14 Demaonstra ter entendido o que leu quando indagado sobre o texio lido.

15 L& com ritmo, nem tdo devagar, nem tao rapido.

16 L& muito devagar ou muito depressa.

17 Lé palavras corretamente.
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MNome do aluno: SErie: idade: anos meses
Professora: Escola:

Avaliacao de leitura silenciosa

No Critério SIM  NAO NAO
SEI
01 Identifica personagens, lugares, mas tem alguma dificuldade para identificar idéias principais sem uma segunda
leitura.

02 MNao identifica o assunto a partir do titulo, ou vice-versa.

03 E capaz de resumir oralmente o texto lido.

04  N&o identifica personagens, lugares ou idéias principais expressos no texto.

05 E capaz de escolher um titulo para passagens apresentadas sem titulo, ou mesmo um titulo alternativo para
passagens com titulo.

06 E capaz de identificar o assunto a partir do titulo e vice-versa.

07  Apresenta certa dificuldade em resumir oralmente o que leu.

08 E capaz de identificar personagens, lugares e ideias principais do texto, apés a primeira leitura.

09 Nem sempre & capaz de identificar o assunto a partir com titulo e vice-versa.

10 MN&o é capaz de resumir o que leu, seja oralmente ou por escrifo.
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Anexo 12- Carta de submisséo do artigo

[PEE] Agradecimento pela Submissao

De:  Secretaria Psicologia Escolar e Educacional (noreply.ojs@scielo.org)
Para: jasiele_oliveira@yahoo.com.br

Data: sabado, 11 de janeiro de 2020 14:43 BRT

Professor Jasiele Aparecida de Qliveira Silva,

Agradecemos a submiss&o do seu manuscrito "Compreensao da leitura e Avaliacdo da Competéncia pelo
Professor no ensino fundamental" para Psicologia Escolar e Educacional. Através da interface de administracéo do
sistema, utilizado para a submisséo, sera possivel acompanhar o progresso do documento dentro do processo
editorial, bastanto logar no sistema localizado em:

URL do Manuscrito: https://submission.scielo.br/index.php/pee/authorDashboard/submission/232915
Login: jasiele-silva-84

Em caso de duvidas, envie suas questdes para este email. Agradecemos mais uma vez considerar nossa revista
como meio de transmitir ao publico seu trabalho.

Secretaria Psicologia Escolar e Educacional



