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Resumo

O presente estudo foi realizado com 221 criancas a frequentarem o 3° ano em
estabelecimentos de ensino pablico com o objetivo principal de analisar quais os perfis
motivacionais leitores destes alunos e relaciona-los com o desempenho para a leitura e
com alguns hébitos e préticas leitoras. Para o efeito foi construido um questionario que
visa 0 conhecimento de préaticas e habitos de leitura destas criangas e foram utilizadas
duas escalas, uma de autopercecdo leitora e outra de motivacdo para a leitura. Aos
professores foi pedido para avaliarem o desempenho leitor das criancas e para referirem
estratégias leitoras que possam ser sugeridas aos pais.

Os principais resultados, com base numa analise de cluster, evidenciaram trés
perfis motivacionais distintos, onde se verificou que o grupo com criangas mais
motivadas para a leitura, ou seja, que apresentavam simultaneamente uma elevada
motivagdo em todas as dimensdes exceto no evitamento e dificuldade percebida,
apresentavam melhores desempenhos na leitura, uma maior frequéncia leitora e mais
prazer em ler durante os tempos livres.

Constatdmos ainda que as criangas como uma dificuldade percebida elevada, com
valores muito abaixo da média nas variaveis autoeficacia leitora, progresso, comparagao
social, feedback social e atitudes face a leitura obtiveram os piores desempenhos na

leitura.

Palavras-chave: Habitos e praticas leitoras; Motivacdo para a leitura; Desempenho na

leitura.



Abstract

The present study with 221 grade 3 students from public elementar school intends
to analise the children’s profiles of reading motivation and correlated them with the habits
and pratices to reading. With this aim we created a questionnaire about reading habits and
practices and we administered the reader self perception scale and the reading motivation
scale. We asked teachers to evaluate the performance of their students and to write
reading’s strategies that they could suggest to parents.

A major finding in this study was that children more motivated for reading, which
can be characterized as highly motivated across all dimensions except work avoidance
and perceived difficulty, present a better performance, a more reading frequency and a
more reading pleasure.

Additionally, results revealed that children who reported a high perceived
difficulty and a low sense of reading efficacy, progress, observational comparison, social
feedback and reading attittudes had the worst reading performance.

Keywords: Reading habits and pratices; Reading motivation; Reading

performance.
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1. Introducao

O Mundo vive num periodo em que a tecnologia e a informagdo tém um papel
preponderante, pelo que € necessario um aumento do nivel de literacia para um maior
envolvimento nas diversas areas, tais como a educacdo, ciéncias, industria e negdcios,
deste modo parece pertinente questionarmo-nos se as geragdes futuras estaréo literatas o
suficiente para dar resposta as exigéncias do futuro (Anderson et al., 1985). Embora, estas
questdes tenham surgido na década de 80 e desde essa data até aos dias de hoje muitos
conhecimentos tenham sido adquiridos acerca dos processos envolvidos na leitura e
aprendizagem, o Mundo esta em constante mudancga e como estes autores referem o que
é satisfatorio em 1950 provavelmente em 2000 sera marginal (Anderson et al., 1985), e
para continuarmos a evoluir devemos sempre guestionarmo-nos acerca donde estamos e
para onde queremos ir. Para podermos colher (a literacia) temos de plantar boas préaticas
nas criangas e regarmos as sementes através de bons habitos, para além disso é necessario
analisar as varidveis envolvidas no processo para uma melhor compreensdo do mesmo.

Sabemos também que, por varios anos a investigacdo na area da leitura focou-se
essencialmente nos aspetos cognitivos e nas estratégias referentes as aprendizagens,
embora nos Gltimos 20 anos muitos estudos tenham sido realizados acerca da natureza da
motivacao e da quantidade e tipo de leitura realizada pelas criangas. Atualmente muita
investigacdo ainda precisa de ser efetuada para promover a motivagdo das criancas para
a leitura e compreender que tipo de intervencdo mais se adequa para potenciar esse
desenvolvimento (Wigfield, Gladstone & Turci, 2016).

A pertinéncia deste trabalho ocorre pela vontade de compreender o que motiva
estas criancas para a leitura e quais os habitos e praticas leitoras das mesmas e também
perceber as relagdes que se estabelecem entre as diferentes varidveis motivacionais,
sociais, cognitivas e comportamentais, pelo que 0s objetivos deste trabalho séo
caracterizar as préaticas e habitos de leitura destas criancas e as motivagdes das mesmas
para a leitura, tracando perfis motivacionais e analisar as diferencas encontradas ao nivel
do desempenho e de algumas praticas e habitos de leitura.

Assim este trabalho estd organizado em nove capitulos sendo o capitulo 2
composto pela revisdo da literatura, onde numa primeira seccdo definimos o que € a
leitura de forma a integrar os aspetos cognitivos, motivacionais e sociais associados a este
constructo, bem como as estratégias necessarias para que 0s alunos possam se tornar bons

leitores e referimos como promover bons habitos e praticas de leitura e numa segunda
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seccao caracterizamos a motivacdo e referimos as teorias e modelos onde a motivacgéo
para a leitura foi inspirar-se, bem como referimos estratégias que promovam o
envolvimento na leitura e desempenho leitor e por fim relacionamos as varidveis
envolvidas que tém relevancia para este estudo; no capitulo Il descrevemos a
problematica, clarificando os principais objetivos e hipoteses que se focam ndo so na
caracterizagdo dos perfis motivacionais, mas também na sua relagdo com héabitos e
desempenho em leitura; no capitulo IV referente ao método descrevemos o desenho de
investigacdo, caraterizdmos os participantes (alunos do 3° ano) face a algumas variaveis
consideradas pertinentes na literatura. Para além disso descrevemos, o0s instrumentos
utilizados (questionério de habitos de leitura e de motivacdo) e os procedimentos
desenvolvidos na sua construcao/adaptacéo assim como na recolha de dados; no capitulo
V apresentamos e analisamos 0s resultados obtidos, tendo-os organizado face aos
objetivos estabelecidos; no capitulo VI discutimos os resultados encontrados tanto na
caracterizacdo de héabitos de leitura como da motivacdo e suas relagdes, procurando
mobilizar a literatura para os interpretar; no capitulo VII sdo realgadas as consideragdes
finais deste trabalho procurando ndo sé realcar as suas principais conclusbes, como

também analisar as suas limitagcoes e estabelecer pistas de continuidade.



Il — Revisdo da literatura

1. Leitura

1.1 Diferentes Conceptualizagdes

Em outros periodos historicos a leitura era definida com base nas competéncias
especificas que lhe estavam associadas como ler a biblia, compreender dire¢des ou
responder a questdes sobre o texto (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008).

Mais recentemente, ler assemelha-se a uma orquestra, na medida em que é um ato
holistico que integra varias competéncias tais como a discriminacdo das letras e a
identificacdo de palavras que sdo coordenadas com vérias fontes de informacéo que estéo
interrelacionadas, requer uma pratica continua para aperfeicoar o desempenho (Anderson
etal., 1985).

Tal como a musica, ler é mais do que interpretar um texto (Anderson et al., 1985),
é a procura de significado e conhecimento do que esta escrito (Sim-Sim, 2009), permite
ao leitor integrar a informac&o nova na informacao que ja estava armazenada na memoria
(Cooper, 1986; Kocisky et al., 2018), depende de uma interacdo complexa entre o leitor,
as caracteristicas do texto e da tarefa instrucional, bem como de uma selecéo eficaz do
material que deve ter em consideracdo o aluno ou o grupo a que se destina (McNamara
& Kendeou, 2011), desenvolve a criatividade ao considerar varias perspetivas ou
hipbteses para a tomada de decisdo ou para a resolucdo de um problema, recorrendo ao
raciocinio l6gico e ao espirito critico (Morais, 1989).

Para outros autores, além do seu caracter cognitivo a leitura também assume uma
dimensdo cultural, em que a crianca leitora se apropria de varios aspetos culturais, tais
como a utilizacdo consciente de diferentes suportes escritos e a compreensdo e explicacdo
das finalidades da leitura (Alves-Martins, 1996; Chauveau, 1997).

Por outro lado, a leitura possui uma dimensdo motivacional que facilita o
desenvolvimento continuo das competéncias necessarias envolvidas (Frankel et al.,
2016), tais como a consciéncia fonémica; o fénico, o vocabulario; a fluéncia e a
compreensdo (National Reading Panel, 2000), é um processo construtivo que deve ser
estratégico (Frankel et al., 2016).

Tanto o PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) que foi
desenvolvido pela IEA (International Association for the Evaluation of Educacional

Achievement), como o PISA (Programme for International Student Assessment) que é
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um programa da OCDE (Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico),
referem-se 4 leitura, através do conceito de literacia em leitura (EACEA/Eurydice, 2011).

Enquanto o PIRLS define literacia em leitura como “a capacidade para
compreender e utilizar as formas de linguagem escrita exigidas pela sociedade e/ou
valorizadas pelo individuo. Os jovens leitores sdo capazes de construir significado a partir
de diversos textos. Leem para aprender, para participar em comunidades leitoras na escola
e na vida quotidiana, assim como por prazer.” (Mullis et al., 2006, p. 3).

Para o PISA a literacia em leitura é entendida como “a capacidade de um individuo
compreender, utilizar, refletir e se envolver na leitura de textos escritos, com a finalidade
de atingir os seus objetivos, de desenvolver os seus conhecimentos e 0 seu potencial e de
participar na sociedade.” (Mar6co et al., 2016, p.3).

Ambos os programas se referem a capacidade do aluno em selecionar a
informacao relevante, interpretar e integrar a informacéo recolhida no texto com outras
fontes de conhecimento, em realizar consideragdes criticas acerca do texto e o
envolvimento em atividades que promovam a reflexdo. O desenvolvimento destas
habilidades sdo cruciais para o crescimento e maturidade dos estudantes (Mullis et al.,
2006).

1.2 Estratégias leitoras que promovem bons leitores

Num estudo com 228 criancas a frequentar desde o jardim-de-infancia ao quinto
ano de escolaridade, analisou-se quais as estratégias utilizadas pelos bons leitores antes,
durante e depois da leitura. Os bons leitores que frequentam o terceiro ano de
escolaridade, antes de ler, olham e pensam sobre o titulo e acerca do que sera o livro,
olham para a capa e tentam ler o que conseguem, mostram concentracdo, elaboram
questdes acerca do livro e pedem ajuda. Durante a leitura olham para as palavras e para
as imagens, pensam, imaginam e releem o texto, mantendo a concentracdo, elaboram
questdes, usam o dicionario e olham para os formatos. Apés a leitura releem, pensam
acerca da historia, escrevem sobre a historia, falam com pais e amigos sobre o que leram,
pedem ajuda, olham novamente para as imagens, auto questionam-se, veem a historia
com precisdo e procuram uma sequéncia (Cobb,2017).

Bons leitores tentam determinar o significado de palavras que nédo lhe sé&o
familiares através do texto, eles integram o0s conhecimentos prévios com o material

adquirido no texto. Eles pensam acerca dos autores do texto, nomeadamente o estilo
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literdrio, a época historica, as intencdes, as crencas subjacentes, entre outros. Eles
realizam uma automonitorizacdo as suas compreensdes acerca do que leram, fazendo
alteracOes a leitura sempre que sintam essa necessidade. Eles avaliam a qualidade e o
valor do texto, reagindo de forma emocional e intelectual ao mesmo tempo (Duke &
Pearson, 2002).

Bons leitores leem diferentes tipos de texto de forma diferente, quando se trata de
narrativas focam o seu olhar mais na situacéo e nas caracteristicas, ao passo que quando
se trata de textos expositivos tém mais tendéncia a fazer resumos sobre o que leram. Para
um bom leitor o processamento da informacdo prolonga-se para além do tempo da leitura
e inicia-se antes do comeco da mesma (Duke & Pearson, 2002).

A compreensdo leitora é uma atividade complexa, que envolve continuidade e
frequéncia, no entanto um bom leitor sente-a como algo que o satisfaz e em que aquele
tempo é produtivo (Duke & Pearson, 2002). Bons leitores sentem-se mais felizes e
valorizam mais o0 tempo que passam a ler do que os leitores que possuem mais
dificuldades (Mullis et al., 2006).

Os bons resultados alcancados na leitura, quer ao nivel das aquisicGes, quer ao
nivel do comportamento ou das atitudes face a leitura é produto das instrucdes e
experiéncias adquiridas em variados contextos, tais como a casa, a escola e a sala de aula,
bem como os fatores culturais, sociais, politicos e econdmicos de cada pais (Mullis et al.,
2006).

1.3Promocdo de préticas de leitura e habitos de leitura

A nocdo de préaticas de promocéo de leitura esta associada as competéncias de
compreensdo do cddigo escrito e dos textos escritos, com 0 aumento quantitativo e/ou
qualitativo dos niveis de leitura em geral ou visando um suporte especifico como €é o caso
do livro, com a¢des do quotidiano (literacia) ou com o enraizamento dos habitos e 0 gosto
pela leitura (Neves, Lima & Borges, 2007). A investigacdo tem realcado a importancia
dos habitos de leitura (e.g. Allington, 2014; Gambrell, 2015; Mol e Bus, 2011; Scholastic,
2017). A partir de uma meta-analise de 99 estudos, Mol e Bus (2011) verificaram que 0s
habitos de leitura (frequéncia) se encontravam associados tanto com o desempenho em

leitura mas com o desempenho escolar dos alunos (Mol & Bus, 2011).



Lindsay (2010) também através de uma meta-analise concluiu que o facto de se
ter acesso a materiais impressos, o que pode facilitar os habitos e praticas de leitura,
aparecia associado positivamente as atitudes e também ao desempenho em leitura.

Enquanto o habito de realizar uma atividade é um indicador genérico que nédo se
refere a sua realizacéo, mas apenas adquire informacéo acerca do comportamento habitual
do sujeito, a pratica é um conceito que mede a intensidade da realizagdo da atividade,
num determinado periodo de tempo (Neves, 2011).

A promocdo da leitura junto dos paises que integram a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), como acontece com Portugal tem
vindo a assumir cada vez mais uma maior importancia, na medida em que se reconhece
que as competéncias e habitos de leitura promovem o desenvolvimento dos individuos e
da sociedade (Neves et al., 2007).

Em 1997 foi criado o Programa Nacional de Promocao da Leitura (PNPL) da
responsabilidade do ministério da Cultura que tutela o sector dos livros e da biblioteca
com o intuito de fomentar habitos de leitura dos portugueses, principalmente no publico
infanto-juvenil, através de implementacdo de projetos e acdes que tém como objetivo
valorizar o livro e promover a leitura (Neves et al., 2007).

Em 2006 como resposta a preocupacdo no que se refere aos baixos niveis de
literacia surge o plano Nacional de leitura (PNL) coordenado pelos ministérios da
educacdo, cultura e assuntos parlamentares, que visa dar resposta as necessidades de
literacia da populacdo em geral e em particular das criancas em contexto escolar, ao
promover o desenvolvimento de habitos e competéncias, bem como analisar com rigor a
evolugdo da leitura em Portugal, identificando os principais problemas e possiveis
solucdes, procedendo a avaliagfes dos resultados dos programas em curso (Santos et al.,
2007).

Assim sendo, a promocao da leitura na area da educacdo esta a ser desenvolvida
pelo trabalhado dinamizado pelas bibliotecas escolares e com as atividades realizadas em
contexto de sala de aula. Na area da cultura, os projetos realizados em parceria com as
bibliotecas publicas assumem um especial destaque, bem como o acesso a diversos
suportes de leitura. A area da Salde, recentemente envolvidas na promocao leitora,
também surge associada a sensibilizacdo dos pais acerca da importancia de envolver os
filhos na leitura numa idade precoce, nomeadamente atraves da leitura de histérias (Neves
et al., 2007). Neste sentido vém os resultados dos estudos Serna, Rodrigues e Etxaniz,

(2017) onde se concluiu que as bibliotecas escolares ao desenvolverem intervencoes
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consistentes desempenhavam um papel importante na promoc¢édo de habitos de leitura
quando conseguiam ser um espaco atrativo, utilizar ferramentas tecnoldgicas, e ter acdes

adequadas aos contextos.

1.3.1 Contexto familiar

Nos estudos desenvolvidos por Mata com criangas em idade pré-escolar (2002,
2006, 2007) acerca da relagdo entre as praticas de literacia familiar e os conhecimentos
emergentes de literacia nas criancas, esta autora constatou que a quantidade de livros
infantis, tempo de leitura de histdrias semanalmente e o conhecimento acerca da literatura
infantil apresentavam correlagdes positivas entre si e que o habito de leitura de historias
estava associado aos conhecimentos emergentes de literacia nas criancas.

O estudo desenvolvido por Baker, Sonnerschin e Serpell (1999) revela que a ida
a biblioteca regularmente por parte das criancas que frequentam o jardim-de-infancia é
um forte preditor do reconhecimento de palavras quando essas criangas se encontram no
primeiro ciclo, apds o controlo dos efeitos da variavel educacdo materna.

A frequéncia regular a biblioteca reflete o valor que os pais atribuem aos livros e
a leitura; permite a crianga uma exposi¢do a um ambiente com uma enorme variedade de
livros acessiveis, enfatizando a importancia que a sociedade no geral atribui a leitura;
permite a crianca escolher o livro de que mais gosta, o interesse intrinseco é critico nas
interacdes com o material impresso; quanto mais frequentes e regulares forem as visitas
mais a crianca sentira que tem disponivel em casa uma grande quantidade de livros (Baker
etal., 1999).

Num estudo longitudinal com 41 criangas do 3° ano até ao 4° ano de escolaridade
e 0s seus cuidadores primarios, verificou-se que aquelas que apresentavam melhores
resultados no WRAT-R (Wide Range Achivement Test) que avalia competéncias na
leitura, aritmética e na capacidade de soletrar palavras, ap6s nove meses da intervencéo,
eram as que tinham mais livros em casa, sendo que a quantidade de livros variou entre 4
e 200, apds controlo dos efeitos das varidveis educacdo materna e pobreza (Halle et al.,
1997).

Sonnenchein, Brody e Munstreman (cit. por Mata, 2002) apds analisarem diversos
estudos referem 10 fatores do ambiente familiar que facilitam o desenvolvimento da
leitura, 0 acesso aos livros, a existéncia de material impresso para adultos, a leitura

regular, a frequéncia com que as criangas vém os adultos a lerem, as oportunidades que
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as criancas tém para ler; 0 apoio e 0 encorajamento as criancas; a frequéncia com que as
criangas vao a biblioteca requisitar ou ler livros; a capacidade dos pais em expressar
atitudes positivas acerca da leitura; o envolvimento em conversas entre pais e filhos e as
saidas frequentes entre pais e filhos.

Recomendacdes de praticas parentais para promover a leitura identificadas em um
estudo longitudinal com criancas desde o pré-escolar até ao 3° ano, em que participaram
54 familias, oriundas de varios paises, promover o envolvimento na partilha da leitura de
livros; promover a frequéncia e diversidade de experiencias orais; encorajar as iniciativas
das criancas nas interacdes com o material impresso; visitar regularmente a biblioteca;
demonstrar o valor da literacia na vida diaria; promover a motivacdo para a leitura;
promover o orgulho e a auto-eficacia na leitura; comunicar com o professor e envolver-

se no ambiente escolar (Baker et al., 1999).

1.3.2 Contextos educativos

Ensinar os alunos a ler promove a proficiéncia leitora, enquanto ensinar os alunos
a querer ler desenvolve os habitos de leituras, embora ambos os objetivos para a leitura
sejam importantes, é crucial dar oportunidade e tempo aos alunos para ler durante o dia
na escola (Gambrell, 2015).

A evidéncia cientifica disponivel sugere que s6 por si, 0 acesso ao material
impresso de leitura, tem impacto na aquisicdo da mesma (McQuillan & Au, 2001).

O efeito Matthew na leitura, desenvolvido por Stanovich (1986) refere que a
habilidade na leitura e a eficiéncia do processo cognitivo se relacionam de forma
bidirecional, tal como o organismo e 0 meio onde este se insere. Assim sendo, organismos
mais avanc¢ados estdo expostos a meios mais favorecidos, que potencializam uma melhor
aprendizagem, ao contrario, as criangcas expostas a meios mais desfavoraveis tém maior
probabilidade de apresentar um menor rendimento leitor.

O estudo com criancas a frequentarem o 4° e 0 8° ano de escolaridade mostrou que
0 acesso a bibliotecas escolares e publicas era um forte preditor dos resultados obtidos no
teste de leitura PIRLS 2007, apdés o controlo dos efeitos da varidvel estatuto
socioeconémico muito baixo. Para as criangas que mostrem menos motivagao para a
leitura, deve-se promover situacdes que lhes permitem ler em voz alta, oferecendo-lhes
apoio, para tal é necessario que os livros estejam disponiveis (Krashen, Lee, McQuillan,
2012).



Por outro lado, torna-se fundamental envolver o aluno na leitura, de acordo com
0 estudo exploratério com uma duragdo de 7 meses desenvolvido por Gambrell et al.
(2011), com 7 professoras e 219 alunos a frequentar os 3°, 4° e 5° ano com o intuito de
explorar o envolvimento em pequenos grupos huma intervencdo amigo por
correspondéncia que se focava em leituras, escritas e discussdes de tarefas auténticas que
contemplavam dois principais critérios, os textos existem fora do contexto da
aprendizagem da leitura e escrita e o proposito de se estar a ler aquele texto na sala de
aula é o mesmo que surge fora daguele contexto (Purcell _Gates cit. por Gambrell et al.,
2011), o adulto que dinamiza o papel do amigo por correspondéncia encoraja o aluno a
envolver-se de forma mais profunda com as ideias do texto, promovendo questdes como
“Eu estou interessado em saber o que tu pensas sobre...” (Gambrell, 2015).

Os resultados sugerem uma associacdo deste tipo de intervencdo a maiores niveis
de pensamento critico, responsabilidade na comunidade e uma maior percecdo da sua

participacdo, bem como uma maior motivacao para a leitura (Gambrell et al., 2011)

2. Motivacao

2.1 Teorias centrais para a motivacéo para a leitura

Na vida nédo nos limitamos a caminhar, orientamo-nos para alcancar objetivos ou
para evitarmos situacdes (Gleitman, Fridlund & Reisberg, 2014), a esta forca que move
as pessoas para se comportarem, pensarem e sentirem da forma como o fazem designamos
por motivacgdo (King, 2008). Ao que se conhece, este termo surgiu pela primeira vez, em
1950 pelo cientista Harlow quando este observou a persisténcia de um comportamento
exploratdrio, sem que houvesse necessidade de um reforgo e sem que se percecionasse as
caracteristicas tipicas de uma diminuicdo da acdo (Ryan & Deci, 2017). Atualmente,
integrando o contributo das varias teorias subjacentes a este conceito, a motivacao é
definida como o processo que inicia as atividades direcionadas para um objetivo e as
mantém (Cook & Artino, 2016).

Segundo Conradi, McKenna e Jang (2014) um conceito ndo existe no vazio, mas
sim em associagdo com outros constituindo diferentes quadros teoéricos, na sua
investigagcdo com 92 estudos sobre a motivagdo para a leitura, estes autores analisaram
quais as principais teorias e modelos mais referenciados nesta tematica. As teorias da
motivacdo mais mencionadas foram a teoria da auto-determinacdo e as teorias de

expetativa valor.



Embora a Teoria de Bandura s6 tenha sido referida em 5% dos estudos (Conradi
et al., 2014) a sua pertinéncia esta relacionada com o facto de que as teorias socio-
cognitivistas promovem o suporte as aprendizagens autorreguladas (Cook & Artino,
2016).

2.1.1 Teoria da auto-determinagéao

Embora os trabalhos iniciais sobre esta teoria datem de 1970, a compreensao da
mesma s6 surgiu em meados dos anos 80 (Decy & Ryan, 1985). Decy e Ryan (2008)
referem esta teoria como uma macroteoria da motiva¢do humana que se aplica a varios
dominios da vida e que aborda diferentes tipo de motivacdo (autbnoma, controlada e
amotivacdo) como preditores do desempenho, relacdes e bem-estar.

A motivacdo autbnoma compreende a motivacdo intrinseca ou quando as pessoas
atribuem valor a tarefa mas sdo motivadas por valores extrinsecos que deverdo ser
integrados e internalizados. Pelo contrério a motivagdo controlada refere-se a uma
regulacdo externa, que foi parcialmente integrada e energizada por fatores tais como
motivos de aprovacao, para evitar a vergonha, contingentes a autoestima e que envolvem
0 ego. A amotivacéo caracteriza-se pela falta de intengdo e motivacao para a realizagéo
de uma determinada tarefa (Decy & Ryan, 2008).

Suportada empiricamente por varios estudos realizados em diversos paises, esta
teoria também defende que a satisfacdo das necessidades bésicas de autonomia,
competéncia e relagbes predizem sentimentos de bem estar, quer seja em culturas
coletivistas, individualistas, com fortes valores tradicionais ou as que promovem a
igualdade de valores (Decy & Ryan, 2008). A autonomia refere-se a capacidade de
controlar a prépria acdo, a competéncia a percecdo de habilidade para a mestria e
aquisicdo e a relacdo é a sensac¢do de afiliacdo a outros, com quem nos queremos conectar
(Cook & Artino, 2016).

Refere também que pessoas com diversos tipos de objetivos e aspiracdes
(intrinsecos e extrinsecos) diferem no desempenho e salde psicoldgica (Decy & Ryan,
2008).

2.1.2 Teorias da Expetativa-Valor
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Inspirado no trabalho de Athinkson, Eccles et al. (1983) construiram o modelo
identificado pela figura 1 e focaram-se na influéncia que os fatores sociais e psicologicos
tém nas escolhas e na persisténcia de diferentes tarefas, sendo que o tema mais
desenvolvido por estes autores aborda as diferencas individuais e de género nas decisoes,

relacionadas com as escolhas das atividades (Muenks, Wigfield & Eccles, 2018).

Meio Cultural

no genero

ocupacionais.

1- Papel dos esteredtipos

2 - Estere6tipos Culturais
relativos a importancia
subjetiva e caracteristicas

Percecdo das criancas sobre. ..

1- Crengas de socializagdo,
expectativa e atitudes

2 —Papéis de género

3 — Atividade de Esteredtipos

Objetivos das criancas e
esquemas gerais do Self

1- Esquema do Self

2 — Objetivos curto
prazo

3 — Objetivos longo

Expetativas de
suCesso

prazo T~
Crengas € comportamentos Aquisi¢des
de socializagdo 4 — Self ideal

A

escolha

relacionadas com a

. A
5 — Autoconceito sobre

as suas habilidades

6 —Percecdo das tarefa

Diferencial das Atitudes .
exigencias da tarefa

das criangas

Interpretagdo das criangas
acerca das experiéncias

1- Incentivo e
obtengdo de

"Memérias afetivas das | — | resultados

criangas
2 —Utilidade

1- Atribuicdo Causal

.. " 2 —Locus de control
Aquisigdes anteriores »
—> relacionadas com a

experiéncia

3 —Custo

Valor Subjetivo da

Figura 1 — Modelo de expectativa- valor de aquisicdo da motivacdo de Eccles, Wigfield
e colegas (Eccles et. al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000).

De acordo com a figura 1, em um primeiro nivel podemos observar como o meio
cultural; as crencas e comportamentos de socializacdo; o diferencial das atitudes das
criancas e as aquisicOes anteriores decorrentes da experiéncia se relacionam e como
influenciam num segundo nivel as perce¢des de crencgas de socializacdo, expetativas e
atitudes, papéis de género e ativacdo dos estere6tipos e a interpretacao das criangas sobre
as suas experiéncias (Atribuicdo Causal e locus de controlo).

Num terceiro nivel os objetivos das criancas e esquemas gerais do Self e as
memorias afetivas das criancas sdo influenciados diretamente ou indiretamente pelas
variaveis dos niveis anteriores e vao afetar diretamente o valor subjetivo da tarefa. As
expetativas do sucesso séo influenciadas diretamente apenas pelos objetivos das criangas
e esquemas gerais do Self. Por fim, o valor subjetivo da tarefa e as expetativas de sucesso

afetam diretamente os resultados provenientes das escolhas.
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Mesmo nos primeiros anos de escolaridade as criancas demonstram saber
distinguir entre crencas acerca da sua competéncia e o valor subjetivo que este concede a
tarefa em diferentes dominios, tais como a matematica, leitura e desporto (Wigfield &
Eccles, 2000).

Eccles et al. (1983) definiram quatro dimensfes do valor da tarefa que podem
influenciar o desempenho, sendo estas o valor de realizagdo que € a importancia que o
individuo atribui a fazer bem uma determinada tarefa; o valor intrinseco que é definido
como o divertimento que o individuo retira em praticar aquela atividade, o valor de
utilidade que se refere a como aquela atividade para aquela crianca esta relacionada com
0s seus objetivos futuros e o custo que é conceptualizado através dos aspetos negativos
para se envolver naquela atividade, que inclui antecipar os estados emocionais tais como
0 medo e a ansiedade, assim como a quantidade de esfor¢o necessaria para ter sucesso
naquela atividade. No entanto as criancas nos primeiros anos de escolaridade
demonstraram alguma dificuldade em distinguir estes diferentes tipos de valores
atribuidos a tarefa (Wigfield & Eccles, 1992).

Deste modo, escolher uma atividade implica limitar as oportunidades da crianca
para realizar outras atividades que a mesma atribua valor, sendo que esta limitacao é
percecionada como um custo ao se envolver nesta atividade, que varia consoante o nivel
de importancia atribuida a tarefa, quanto mais elevado for percecionado o custo menor o
valor gue o individuo atribui a atividade (Wigfield & Eccles, 1992).

De referir ainda que os mesmos autores relacionam o valor da tarefa com as
experiéncias afetivas individuais do sujeito em diferentes atividades. As criancas tendem
a valorizar mais as atividades em que obtiveram sucesso e em que experienciaram uma
reacdo emocional positiva face ao resultado do que as atividades em que falharam e em

que vivenciaram emoc0es negativas (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 1992).

2.1.3 Teoria de Bandura

A teoria social da aprendizagem destaca a importancia dos processos vicariantes,
simbolicos e de autorregulacéo. A capacidade do ser humano em aprender por observagéo
possibilita-lhe uma visdo mais abrangente dos factos que lhe permite integrar unidades
de comportamento sem que necessite de passar por todos 0s passos, Como acontece com

a aprendizagem pela experiéncia direta que torna o processo moroso e entediante. A
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modelagem é mais do que uma imitacdo do comportamento do outro, esta envolve
processos cognitivos tais como a criagdo de representacdes mentais de uma informacao
para conduzir as suas agoes futuras de modo a que estas se tornem mais prudentes e
perspicazes. Ao reproduzirem mentalmente as consequéncias de um determinado
comportamento e ao organizarem a informacgédo mais relevante para uma dada atividade,
as pessoas adquirem uma maior percecdo de controlo do seu comportamento (Bandura,
1971).

Um aspeto determinante na experiéncia de controlo pessoal € a crenca de
autoeficécia, ou de que temos a habilidade de produzir mudancas no mundo (King, 2008).

De acordo com esta teoria, as crencas de autoeficicia podem ser desenvolvidas
por quatro principais fontes de influéncia, experiéncias de mestria que sdéo o modo mais
eficaz; experiéncias vicariantes promovidas pelos modelos sociais; persuasdo social e a
reducdo da reacdo das pessoas ao stress, a alteracdo das tendéncias emocionais negativas
e as mas interpretacGes acerca do seu estado fisico (Bandura, 1994).

De um modo geral, bons desempenhos sucessivos conduzem a um aumento de
autoeficacia. No entanto, a percecdo da dificuldade da tarefa, o esforco envolvido e a
expetativa de sucesso sao fatores que influenciam essa relacdo. A modelagem social é
mais eficaz quando o outro individuo tem uma competéncia similar. O feedback social é
mais persuasivo quando combinado com desempenhos bem-sucedidos. As emogdes
fortes tendem a piorar o desempenho de uma tarefa (Feist & Feist, 2008).

Existem algumas estratégias que podem ajudar a aumentar a autoeficacia tais
como selecionar atividades em que o individuo tenha uma elevada expetativa de sucesso;
distinguir o desempenho passado do futuro, adquirindo consciéncia de que o
conhecimento que o individuo possui hoje é superior ao que tinha no passado, bem como
a sua confianca; dar mais atencdo aos sucessos, ao invés de se focar nas falhas; escrever
0s sucessos alcancados e por fim realizar uma lista com as atividades em que é expetével
mais sucesso e menos sucesso, sendo que as mais dificeis devem ser realizadas apés o

individuo ter sentido sucesso com as mais faceis (Watson & Tharp, 1997).

2.2 Motivacgao para a leitura

Os referenciais tedricos sobre motivacéo, apresentados anteriormente, tém sido

mobilizados e operacionalizados também no que se refere a leitura, o que transparece nas
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tentativas de definicdo deste conceito. A motivacdo para a leitura pode ser definida como
uma extensdo da intencdo da pessoa em ler um texto especifico huma determinada
situacdo (Schiefele, 2009), sendo este um constructo multifacetado com multiplos
constituintes (Guthrie et al., 2007).

Essa complexidade, originou uma categorizacdo deste conceito em nove
categorias, curiosidade e interesse; desafio; envolvimento; autoeficacia; competicéo;
reconhecimento; niveis; interacdo social e evitamento. Sendo que as primeiras trés
dimensGes remetem para uma motivagdo mais intrinseca e a competicdo, 0
reconhecimento e 0s niveis reenviam para uma motivacdo mais extrinseca (Wigfield &
Guthrie, 1997; Baker & Wigfield, 1999).

No entanto Schiefele et al. (2012) consideram dois grandes grupos de constructos,
um primeiro referente a motivacdo intrinseca e extrinseca (e.g., atitude face a leitura) e
um segundo grupo de predisposicdo para que a motivacdo para a leitura ocorra (e.g.,

Autoeficécia leitora).

2.2.1 Modelo de McKenna da aquisicdo de atitudes face a leitura

O modelo de McKenna inspirou-se no modelo geral das atitudes desenvolvido por
Fishbein e Ajzen, no qual estes autores definem atitude como “uma predisposi¢do para
responder de forma favoradvel ou desfavordvel a um objeto” (Fishebein & Ajzein,
1975,p.6), “pessoa, instituicao ou acontecimento” (Ajzen, 1988, p.4), uma outra defini¢do
similar para conceptualizar as atitudes refere-se a “tendéncia psicoldgica que se expressa
numa avaliacdo favoravel ou desfavoravel de uma entidade especifica” (Eagly &
Chaiken, 1993, p.1). As atitudes sdo vistas como um constructo hipotético dado que nédo
podem ser diretamente observadas, sdo inferéncias sobre os processos psicoldgicos
internos de um individuo, a partir da observagdo dos seus comportamentos, verbais ou
ndo verbais. A expressao das atitudes pode ser feita atraves de trés fontes, cognicdes
(pensamentos, ideias, opinides e crencas), afetos (emocdes e sentimentos) e
comportamentos ou inten¢des comportamentais (Lima e Correia, 2013).

Fishbein e Ajzen (1975) defendem que a causalidade € processada de forma geral
das crencas para atitudes, intencGes e comportamentos e especificam dois tipos principais
de crengas as que sdo relativas ao préprio objeto (como a leitura) e as que tém uma
natureza normativa (e.g. como 0 meu amigo Vé a leitura), para além disso estes autores

categorizaram as crengas em descritivas que séo aquelas que derivam da observacao e da
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experiéncia pessoal, inferenciais que resultam de raciocinios légicos e informacionais que
resultam de fontes externas dadas por pessoas significativas (McKenna, Kear &
Ellsworth, 1995).

Para além disso este modelo também sintetizou o trabalho de Mathewson (1994),
no qual as atitudes fazem parte de um conjunto de fatores que influenciam a intencéo para
ler e cujos resultados provenientes dessa leitura vao servir de feedback para influenciar
as atitudes (McKenna et al., 1995).

Estrutura social e
ambiente

Crengas
. Crengas
Acerca das expetativas
dos outros, considerando a Acerca dos resultados da
nossa motivagdo em leitura, considerando a
conformidade com as solugdo desejavel para os
expetativas [ mesmos
l | l i
Normas subjetivas Intencdo para ler Atitude face a leitura
Contingente por: Contingente por: Contingente por:
- Identidade dos outros; - Disponibilidade de ajuda; - Forga da atitude;
- Posm})lhdade de . - Disponibilidade dos materiais; - Proposito pessoal para a
conflitos entre as varias - Interesse pelos temas; leitura;
expetativas; - Limitagdes de tempo; - Ter em consideracdo a
- Natureza das - Ambiente fisico; importancia atribuida a
espectativas - Presenca de opgdes cada atividade especifica
espegﬁcas y competitivas; da leitura.
- Propositos impostos - Estados psicologicos
externamente para a - Natureza especifica do texto
leitura.
/ A
Decisdo para ler
(ou manter a leitura)
A
Estado metacognitivo

] ]

— | Estado cognitivo —l>| Representacdo do texto |

Subprocessos de
descodificacdo

Figura 2 — Modelo de McKenna de aquisicdo de atitudes para a leitura (McKenna, 1994).

No entanto, como podemos observar pela figura 2, McKenna rejeitou a visao
tripartida das atitudes (Sentimentos, acdo para a leitura e crengas) proposta por
Mathewson (1994) e identificou trés principais fatores que influenciam a mudanca de
atitudes, crencas acerca dos resultados para a leitura considerando a solucdo desejavel dos

mesmos; crengas acerca das expetativas do outro, considerando a motivacgao de cada um
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e a satisfacdo dessas expetativas e os resultados de acontecimentos especificos na leitura
(McKenna et al., 1995).

De acordo com este modelo, a decisdo para ler € resultante do efeito conjunto da
intencdo, atitude e normas subjetivas, cada uma delas sujeita a condicionantes especificas.
Como a leitura é um processo continuo esta decisdo vai afetar e ser afetada pelo estado
metacognitivo do sujeito que por sua vez vai influenciar as atitudes e crengas acerca dos
resultados da leitura, promovendo um processo dinamico.

Por outro lado, o estado metacognitivo do sujeito vai se relacionar de forma
bidirecional com a representacdo do texto e com o estado cognitivo do sujeito, através de
julgamentos acerca da satisfagdo do proposito de leitura, que por sua vez vai afetar e ser
afetado pela capacidade de automatizar o processo de descodificacdo e tornar a leitura
fluente (McKenna et al., 1995). Enquanto a cognicdo se refere ao conhecimento que o
leitor adquiriu a metacognicao refere-se a tomada de consciéncia desse conhecimento e a
capacidade de conseguir controld-lo (Cobb, 2017).

Os dois principais motivos para compreender o papel das atitudes no
desenvolvimento leitor sdo a influéncia que este constructo pode ter na habilidade leitora
que podera influenciar outros fatores como o envolvimento e a préatica na leitura e um
outro aspeto que ocorre mesmo em leitores fluentes, que se caracteriza por atitudes
desfavoraveis face a leitura poderem promover a escolha de néo ler quando existem outras

opcdes, a que a literatura designa por aliteracia (McKenna et al., 1995).

2.2.2 Estratégias de motivacdo para a leitura e desempenho leitor

A perspetiva de envolvimento desenvolvida por Alvermann e Guthrie (1993) e
Guthrie (1996) (cit. por Gambrell, 1996) sugere que o leitor envolvido na leitura é
motivado (i.e. escolhe ler por diversos propositos nomeadamente ganhar conhecimento,
procurar um escape no Mundo literéario do texto e para melhorar o desempenho na tarefa),
conhecedor (i.e. capaz de utilizar os conhecimentos adquiridos em experiéncias anteriores
para construir uma nova compressao e adquirir mais conhecimento acerca do texto e para
aplicar esse conhecimento em varios contextos), estratégico (i.e. utiliza estratégias
cognitivas para descodificar, interpretar, compreender, monitorizar e regular o processo
de leitura até satisfazer os seus objetivos e propdsitos leitores) e socialmente interativo
(i.e. é capaz de partilhar e comunicar com os outros durante o processo de construgdo de

um sentido ao texto que leu) (Gambrell, 1996).
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2.2.2.1 Modelo do envolvimento na leitura de Guthrie e Wigfield

No modelo de envolvimento de Guthrie & Wigfield (2000) baseado em suporte
empirico (Guthrie & Alao, 1997; Guthrie et al., 1998 cit. por Guthrie & Wigfield, 2000),
0S processos instrucionais considerados, que influenciam os processos de envolvimento
e os resultados da aprendizagem, s@o 0s objetivos para a aprendizagem e conhecimento,
interacbes em contexto real, suporte autdnomo, textos interessantes, instrucoes
estratégicas, colaboracao, elogios e recompensas, avaliagdes, envolvimento do professor
e coeréncia entre 0s processos mencionados. O aumento dos conhecimentos (testes
avaliativos padronizados, niveis referidos pelos professores, avaliacdo do desempenho
literdrio), as aquisicdes (portfolios e medidas estandardizadas) e préaticas de leitura
(quantidade de leitura, indicadores de envolvimento ou crengas, preferéncias leitoras) nos
alunos € o resultado de um maior processo de envolvimento, que é adquirido atraves das
experiéncias continuas dos processos instrucionais referidos (Guthrie & Wigfield, 2000).

Fazem parte do processo de envolvimento as motivacGes (objetivos, motivagdes
intrinsecas e extrinsecas, autoeficacia e motivacdes sociais), as intera¢fes sociais
(praticas colaborativas na comunidade e objetivos sociais de apoio a outros alunos ou de
cooperagdo com o professor), as estratégias utilizadas e o conhecimento conceptual
Guthrie & Wigfield, 2000).

Os estudantes que se encontram intrinsecamente motivados para a leitura sdo
aqueles que para além de lerem mais com mais frequéncia nos tempos livres, também
possuem uma compreensdo leitora a um nivel mais profundo (e.g. envolvimento no
processo inferencial) e utilizam estratégias mais complexas (e.g. organizacédo) (Schiefele
etal.; 2012).

2.2.3 Relagdes relevantes entre as diversas varidveis associadas a motivagdo

para a leitura

Bouffard et al. (2003) desenvolveram um estudo longitudinal que avaliou a
motivacao intrinseca e a percecdo de competéncia das criangas para a leitura, desde o
primeiro ano de escolaridade até ao terceiro ano de escolaridade. Estes autores concluiram
que a motivacdo intrinseca ndo contribui significativamente para o desempenho

academico na leitura, ao contrario da percecdo de competéncia na leitura.
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Nesse seguimento, o estudo longitudinal de Soemer e Schiefele (2018), com 1075
criancas a frequentar o 2° ano (544) e o 3° ano (526) de escolaridade verificou que a
quantidade de leitura é um forte preditor da motivacdo intrinseca e da compreensdo
leitora, mas passado 24 meses a quantidade leitora ndo é um preditor significativo da
compreensdo leitora, mas é da motivacdo intrinseca. Os resultados também sugerem que
a motivacao intrinseca para a leitura por si s6 ndo contribui para a compreenséo leitora ao
longo do tempo, em criancas desta faixa etaria. Para além disso, mostra que nédo existe
evidéncia estatistica de uma mediacéo (total) da quantidade de leitura, entre a motivacéo
intrinseca para a leitura e uma posterior compreenséo leitora.

Embora estes estudos demonstrem que ndo parece existir efeito com uma
compreensdo leitora posterior, no processo de mestria na leitura, os alunos que leem com
mais frequéncia, fazem com que a leitura se torne mais gratificante para eles (Soemer &
Schiefele, 2018).

Por outro lado, os resultados do estudo de Carrol e Fox (2017), com 179 criangas
entre 0s 8 e 0s 11 anos, que analisou a relacdo entre a autoeficéacia, leitura de palavras e
compreensdo leitora, mostrou que a autoeficacia estava associada a leitura de palavras
(r=.41; p<.01) mas ndo ha compreensao da leitura (r=.19; p=.08). Para além disso nédo
observou diferencas significativas entre as criangas do sexo feminino e masculino, o que
pode levantar a hip6tese de como é que estas criancgas, nesta faixa etaria, percecionam a
leitura, mais como descodificar palavras e evitar 0s erros ou para compreender o que se
1.

O estudo elaborado por Guthrie et al. (2009), com 245 alunos do 5° ano, divididos
em dois grupos (caucasianos e africanos americanos), pretendeu estudar as relagdes
existente entre a motivacdo intrinseca e o evitamento, considerando-as varidveis
relativamente independentes, bem como as relagdes existentes entre a dificuldade
percebida e a autoeficicia

Estes autores criaram quatro perfis motivacionais, os leitores avidos sdo aqueles
que possuem elevada motivacao intrinseca e baixo evitamento para a leitura, os leitores
ambivalentes sdo aqueles cuja motivagao intrinseca e evitamento, para a leitura, estdo
ambos elevados, os leitores apaticos sdo 0s que possuem ambos o0s constructos para a
leitura baixos e 0s leitores aversivos s&o 0s possuem uma baixa motivacao intrinseca, mas
um elevado evitamento para a leitura (Guthrie et al., 2009).

Em ambos os grupos, o perfil de leitores avidos foi aquele que apresentou um

maior nimero de criangas com elevados desempenhos na leitura (Guthrie et al., 2009).
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Para o0s estudantes caucasianos, a motivacdo intrinseca correlaciona-se
significativamente com a fluéncia na leitura, (r (171) =.35, p<.01) e com a compreenséo
leitora, (r (176) =.29, p<.01). No grupo dos estudantes africanos americanos, a correlacao
entre a motivacédo intrinseca e a fluéncia foi marginalmente significativa (r (52) =.31,
p<.05), bem como nédo houve uma correlacéo significativa entre a compreenséo leitora e
a motivacdo intrinseca (Guthrie et al., 2009).

Este estudo sugere que o processo motivacional pode variar mediante diferentes
culturas. Mas que parece desejavel, que em ambos 0s grupos, estes dois tipos de
motivacao (intrinseca e evitamento) promovam a competéncia leitora (Guthrie et al.,
2009).

Nos estudos desenvolvidos por Schunk (1995) e Schunk e Ertmer (2000) (cit. por
Muenks, Wigfiel, & Eccles, 2018) com alunos de diversas idades, estes treinaram a
autoeficacia dos estudantes, sendo que o treino consistia na maioria das vezes em
proporcionar feedback. Os resultados evidenciaram que para além de ter havido um
aumento na autoeficicia o desempenho também foi superior ao do grupo de controlo.
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111 - Problematica, objetivos e hipdteses

O projeto Aprender a ler e a escrever em Portugal refere que no ano de 2014/2015
os alunos do 3° ano de escolaridade apresentavam uma taxa de retencao de 4.5%, sendo
que este valor parece estar relacionado com o défice de competéncias em leitura e com as
dificuldades de aprendizagem (Rodrigues et al., 2017).

A nivel internacional, o PIRLS criado em 2001, para dar oportunidade a todos 0s
paises participantes de poderem observar a sua evolucédo e terem um indice de referéncia
definido globalmente, constatou que em 2016, os resultados médios obtidos por Portugal
no dominio da literacia na leitura encontravam-se acima do ponto médio da escala (500
pontos), no entanto este valor (528 pontos) diminuiu em relacdo ao valor obtido em 2011
(541 pontos) (Maréco, 2018).

Os resultados detalhados permitem analisar os processos de compreensdo de
leitura (i.e. concentrar-se e reter informacéo explicitamente mencionada; fazer inferéncias
simples; interpretar e integrar ideias e informagdo; avaliar e criticar o conteido e 0s
elementos textuais); o proposito da leitura (i.e. a leitura como uma experiéncia literaria
ou para obter informacéo), bem como habitos e atitudes face a leitura em criancas do 4°
ano de escolaridade, por ser nesta faixa etaria que ocorre uma mudanca de paradigma, de
“aprender a ler” a crianga passa a “ler para aprender” (Mullis et al., 2006).

No entanto, é importante referir que aprender a ler envolve mais do que a
aprendizagem de competéncias e estratégias, € preciso que a crian¢a seja socialmente
interativa, ao participar em préaticas de literacia, bem como é necessario que esta se sinta
motivada para o fazer (Guthrie & Wigfield, 2000; Frankel et al., 2016; Gambrel, 2016),
porém este desenvolvimento é afetado por varios fatores do meio, nomeadamente o
ambiente de literacia em casa. (Hulme & Snowling, 2013).

As investigacdes realizadas nesta area revelam que as criangas, principalmente as
provenientes de comunidades ndo dominantes, tém dificuldade em basear-se no seu
conhecimento prévio. Deste modo, a leitura deve ser encarada ndo s6 como um processo
de construgdo mas de integracdo do conhecimento obtido no texto com a vasta informagéo
que o leitor foi adquirindo ao longo do tempo, incluindo objetivos, interesses e o
conhecimento prévio sobre o tema do texto (Frankel et al., 2016).

Assim sendo, este estudo nesta faixa etaria mostrou-se pertinente na medida em
que embora exista uma vasta investigacdo nesta area com estudos por exemplo com

adolescentes entre 0s 11 e 16 anos que relacionam a motivacao, competéncias e habitos
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de leitura (McGeown et al., 2014), com criancas americanas e chinesas a frequentarem o
quarto ano de escolaridade que relacionam motivacdo, compreenséo leitora e quantidade
de leitura (Wang & Guthrie, 2004) existem poucos estudos que facam uma caracterizagdo
global das criancas (Baker & Wigfield, 1999).

Neste sentido, este estudo tem como objetivo principal investigar quais os perfis
motivacionais leitores das criancas do 3° ano que frequentam determinados
estabelecimentos publicos de ensino da area da grande Lisboa e relaciona-los com o
desempenho para a leitura e com alguns habitos e préaticas leitoras. Para além deste
objetivo central estabelecemos ainda como objetivos:

- Caracterizar os habitos e préaticas de leitura de criangas do 3°ano de escolaridade
do ensino basico.

- Caracterizar a motivacdo leitora de criancas do 3°no de escolaridade do ensino
bésico.

- Analisar o efeito de género na motivacdo para a leitura.

- Analisar os diferentes perfis motivacionais para a leitura nos estudantes do 3°

ano de escolaridade do ensino basico.

Decorrentes do objetivo principal estabelecemos as seguintes hipoteses:

H1- Diferentes perfis motivacionais estdo relacionados de forma diferente com o
desempenho leitor.

De acordo com varios autores a motivacdo para a leitura € um constructo
multifacetado (Schiefele, et al, 2012; Muenks et al., 2018; McQuena et al., 1995;
Monteiro, Mata & Peixoto, 2008), assim sendo é expetavel que diferentes perfis
motivacionais apresentem diferentes desempenhos leitores consoante os valores das
variaveis que o constituem. No estudo desenvolvido por Guthrie et al. (2009) com
criancas do 5° ano de escolaridade estes autores identificaram quatro perfis motivacionais,
ao emparelharem as varidveis motivacdo intrinseca e evitamento tendo encontrado
diferencas entre perfis ao nivel do desempenho leitor.

Neste sentido, noutro estudo com criancas a frequentarem o 5° e 0 6° ano de
escolaridade, foram identificados 7 clusters baseados no questionario da motivagéo para
a leitura desenvolvido por Wigfield e Guthrie (1997) que contempla 11 dimensdes da
mesma (autoeficacia, desafio, evitamento, curiosidade, envolvimento, importancia,
reconhecimento, niveis, competicdo, social e comprometimento) em que foram

encontradas diferencas estatisticamente significativas ao nivel do desempenho na leitura,
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embora ao nivel das provas de compreensao e vocabulario através de respostas de escolha
maltipla utilizando os testes de leitura normalizados Gates-MacGinitie e o teste de
compreensdo das competéncias béasicas as diferencas encontradas nao foram
significativas (Baker & Wigfield, 1999).

No seguimento da hipOtese anterior estabeleceu-se a seguinte hipdtese
operacional:

H1.1- Criangas com mais motivacdo para a leitura apresentam melhores desempenhos
leitores.

De acordo com a teoria de Bandura a autoeficacia influéncia as escolhas dos
individuos, sendo que a maioria das pessoas envolve-se em atividades em que se
considerem competentes e lhes transmitem confianga e evitam aquelas em que néo se
sentem assim. (Bandura, 1994, 1997)

Um forte sentido de autoeficacia permite considerar tarefas dificeis como um
desafio para ser alcancado ao invés de um perigo para ser evitado, pessoas com esse
constructo elevado possuem um interesse intrinseco em realizar a atividade. Embora as
crencas de autoeficacia sejam distintas das expetativas de resultados, os julgamentos que
0 proprio realiza acerca das suas competéncias para se envolver numa tarefa em parte
determinam os julgamentos das consequéncias que determinado comportamento ira
produzir (Bandura, 1994, 1997), pelo que, mudar as crencas de autoeficacia da crianca é
um modo eficaz para melhorar o desempenho da crianca na realizacao da tarefa (Wigfield
& Eccles, 1992; Muenks et al., 2018). Nesse sentido, o estudo de Guthrie e colaboradores
(2009) verificou que os leitores avidos, que sdo aqueles que mostram simultaneamente
uma elevada motivagdo intrinseca e um baixo evitamento, apresentam um melhor
desempenho na leitura.

O estudo de Baker e Wigfield (1999) vem mostrar que o Cluster 7 identificado
com uma elevada motivacdo para a leitura em todas as dimensdes (envolvimento,
curiosidade, autoeficicia, desafio, social, competicdo, importancia, reconhecimento,
niveis e comprometimento), exceto no evitamento apresenta valores de desempenho leitor
abaixo do cluster 6 que apresenta os valores mais elevados nesta dimensdo e que se
caracteriza por um baixo evitamento e competicdo e por uma elevada importancia e
comprometimento para a leitura, sendo estes valores estatisticamente significativos.

Os valores de desempenho encontrados no Cluster 6 também diferem

significativamente dos Cluster 1 e 2 que se caracterizam por terem uma motivacdo para a
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leitura muito baixa e baixa respetivamente, bem como do Cluster 3 identificado com uma
baixa autoeficacia, competicao e reconhecimento (Baker & Wigfield, 1999).

No entanto os valores do Cluster 6 ndo diferem significativamente do Cluster 5
que apresenta uma elevada competicéo e evitamento, nem do Cluster 4 que se caracteriza
por uma baixa importancia e competicao para a leitura e por um baixo evitamento. Sendo
que os valores de eficacia leitora para as criangas do Cluster 5 se encontram na média do
total das criangas e ligeiramente acima da média para as criancas do Cluster 4 e 6 (Baker
& Wigfield, 1999).

H2- Diferentes perfis motivacionais estdo relacionados de forma diferente com a
frequéncia leitora.

A motivagéo para a leitura assume uma particular importancia na medida em que
afeta a frequéncia leitora da crianca (Wigfield & Guthrie, 1997; Schiefele et al., 2012),
assim é esperado que diferentes perfis motivacionais apresentem diferencas ao nivel da
frequéncia leitora consoante os valores das variaveis que o constituem. No estudo de
Baker e Wigfield (1999) a hipétese de que os estudantes que apresentavam diferentes
perfis motivacionais diferiam na atividade leitora fora da escola foi corroborada, pelo que
se espera que neste estudo também o seja.

A atividade leitora no referido estudo foi calculada através de duas questdes
realizadas as criancas adaptadas do inventario de atividades leitoras desenvolvido por
Guthrie, McGough e Wigfield em 1994 “Leste algum livro por divertimento a semana
passada?”, se sim indica 0 nome e autor e “geralmente quantas vezes costumas ler para te
divertires”, sendo que a resposta era dada através de uma escala de quatro pontos em que
1-“quase nunca”, 2-“uma vez por més”; 3-“uma vez por semana” e 4-“ quase todos os
dias” (Baker & Wigfield, 1999).

Neste sentido surge a seguinte hipotese operacional:

H2.1 Criangas com mais motivacdo para a leitura apresentam uma maior frequéncia
leitora

Esta hipdtese é fundamentada com alguns resultados encontrados na literatura. De
acordo com a teoria de Decy e Ryan, (2008) os individuos tém uma tendéncia para se
motivarem intrinsecamente e as criangas enquanto seres ativos tém uma disposicéo para
explorarem 0 meio e desenvolverem os seus interesses. Essa exploragdo pode induzir
prazer pelo envolvimento na tarefa e pode satisfazer necessidades de sentir-se competente
(Wang & Guthrie, 2004). Este estudo com estudantes do quarto ano, 187 americanos e

197 chineses, verificou que em ambos a motivacdo intrinseca para a leitura estd
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correlacionada significativamente com a quantidade de leitura por prazer (Wang &
Guthrie, 2004).

Na meta analise desenvolvida por Schiefele et al. (2012), os mesmos concluiram
que quanto maior a motivacgdo para a leitura maior a frequéncia leitora, para tal basearam-
se em alguns estudos tais como o de Guthrie et al. (1999) que refere que tanto a motivacgéo
intrinseca como a extrinseca contribuem significativamente para explicar a quantidade
leitora depois de controladas as variaveis conhecimento prévio, autoeficicia e
competéncias prévias leitoras, no entanto concluiram que a autoeficacia leitora nédo
predizia significativamente a quantidade leitora. No mesmo sentido o estudo de Cox e
Guthrie (2001) que analisou a contribuicdo da motivacdo para a leitura, as estratégias
utilizadas e a competéncia prévia para a leitura, medida seis meses antes, na quantidade
leitora em duas situacdes para a escola e para divertimento, obteve correlagdes
significativas entre a motivacao para a leitura e a quantidade leitora nas duas situacoes,
sendo que a motivacdo para a leitura foi calculada através de uma medida conjunta
utilizando as dimensdes curiosidade, envolvimento, reconhecimento, competicdo e
desafio do questionario da motivacao para a leitura desenvolvido por Wigfield e Guthrie
(1997).

O estudo longitudinal de Soemer e Schiefele (2018) refere que a quantidade leitora
é um forte preditor da motivacao intrinseca mesmo passados 24 meses.

O estudo de Baker e Wigfield (1999) vem mostrar que o Cluster 7 identificado
com uma elevada motivacdo para a leitura apresenta os valores mais elevados de
frequéncia leitora observando-se diferencas significativas com todos os outros Clusters.
Assim como os clusters 1 e 2 que se caracterizam por uma muito baixa e baixa motivacéo
para a leitura, respetivamente, apresentam os valores mais baixos de frequéncia leitora
com diferencas significativas em relacédo a todos os outros clusters.

Os valores de frequéncia leitora encontrados no Cluster 6 que apresenta os valores
de evitamento mais baixo sdo estatisticamente superiores aos do Cluster 5, que se

caracteriza por um elevado evitamento para a leitura (Baker & Wigfield, 1999).
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1V — Método

1. Desenho de Investigagdo

Este estudo é descritivo na medida em que se pretende caracterizar dois conjuntos
de variaveis, habitos e praticas de leitura e motivacdo para a leitura, é correlacional dado
que pretende-se estudar as relagdes entre as varidveis comportamentais, sociais,
cognitivas e motivacionais em estudo e também tem um caracter comparativo, na medida
em que se pretende analisar se entre grupos motivacionais distintos existem diferencas
significativas nas varidveis relevantes para esta investigacdo. Para além disso, € um
estudo transversal porque a recolha de dados ocorre num s6 momento.

A metodologia adotada foi quantitativa, dado que se utilizou questionarios e
escalas para a recolha de dados. Por motivos de economia de tempo, 0s instrumentos
foram administrados em contexto de sala de aula a todos os alunos em simultaneo. Os

professores ficaram com 0s questionarios para preencherem com mais precisao.

2. Participantes

A amostra € constituida por 221 criancas (n=221), 111 do sexo feminino (50.20%)
e 110 do sexo masculino (49.80%), a frequentarem o 3° ano de escolaridade em cinco
estabelecimentos de ensino de dois agrupamentos distintos na area da grande Lisboa. A
idade varia entre 8 e 10 anos, sendo a média 8.73 e o desvio-padrao .52.

Nas figuras 3 e 4 constam a ocupacgéo profissional das mées e pais dos alunos,
respetivamente, de acordo com a classificacdo portuguesa das profissdes 2010 (INE,
2011).
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Figura 3. Distribuicdo da frequéncia relativa (em %) da ocupacao profissional da mée.

De acordo com as respostas dadas pelas criangas as questdes “A mae trabalha?
Qual a profissdo da méde? O que ela faz?, como podemos observar pela figura 3, inferiu-
se que cerca de metade das maes sao especialistas das atividades intelectuais e cientificas
(25.8%) ou trabalham nos servigos pessoais, de protecdo, e seguranga e vendedores
(27.1%). O valor obtido na categoria “trabalhadoras ndo qualificadas” ¢ de 12.2%. De
referir ainda que a frequéncia de maes desempregadas é de 7.7%, bem como 6.8% das
criancas refere que a mae trabalha mas ndo sabe o que ela faz, nem a profissdo e 7.7%
das criancas ndo responderam a esta questéo.

0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0

Profiss. Forgas Armadas
Rep. Poder Legisl e de OE, Dir e Gest
Espec. Ativi. Intele e Cient.
Técnic. profiss. nivel interm
Pessoal Admin.
Trabalhad. servigos pessoais, prot, segur.. .
Agricul e trab. qual. agric, pesca e flores.
Trab. qual. inddst., constr. e artific
Operad. de instal., maquin. e trab. da..:
Trab ndo qualif
Né&o tem trabalho
Trab. mas ndo sabe em que
Estudante
Omisso

Figura 4. Distribuicdo da frequéncia relativa (em %) da ocupacao profissional do pai.

De forma semelhante ao que aconteceu com as mées, como podemos observar
pela figura 4 inferiu-se que 20.8% dos pais sdo especialistas das atividades intelectuais e
cientificas, 17.6% trabalnam nos servicos pessoais, de protecdo, e seguranca e
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vendedores. Por outro lado, ao contrario do que acontecia com as maes, 14.0% dos pais
sdo trabalhadores qualificados da inddstria, construcéo e artificies.

De referir ainda que 3.2% dos pais encontram-se desempregados, 7.2% das
criancas refere que o pai trabalha mas ndo sabe o que ele faz, nem a profisséo e 9.5% das
criancas ndo responderam a esta questao.

Quanto ao agregado familiar destas criangas 71.6% refere viver com ambos 0s
pais e 9.6% menciona viver com os pais e familia alargada, os restantes relatam viver ou
s6 com um dos pais ou com um dos pais e familia alargada, ou sé com familia alargada.
A frequéncia de criancas que refere que vive com mais de um irméo é de 18.4%, 46.9%
menciona um(a) irmé(o) e 34.7% das criancas ndo faz referéncia a nenhum irméo na

questdo pessoas com quem vives.

3. Instrumentos

Foram aplicados trés instrumentos aos alunos.

Para avaliar as autopercecfes de leitor, que mede como as criancas se sentem
enquanto leitoras, foi utilizada a escala Reader Self-Perception (RSPS) de Henk e
Melnick, versdo portuguesa adaptada por Monteiro et al. (2008). Embora esta escala tenha
sido administrada a criancas entre os 9 e os 15 anos, optou-se pela utilizagdo da mesma
pela proximidade a média de idades das criangas desta amostra, (M=8.73; DP=.52). A
escala é constituida por 33 itens, sendo o primeiro item de caracter geral e os restantes
distribuidos por quatro dimensdes, o progresso com 9 itens (10,13,15,18,19,23,24,27,28)
e uma consisténcia interna de .85 na escala adaptada e de .80 para este estudo, a
comparacgado social com 6 itens (4,6,11,14,20,22) e uma consisténcia interna de 0.75 na
versdo adaptada e .71 para esta amostra, o feedback social com 9 itens
(2,3,7,9,12,17,30,31,33) e uma consisténcia interna de 0.91 na escala adaptada e .87 no
presente estudo e atitudes com 8 itens (5,8,16,21,25,26,29,32) e uma consisténcia interna
de 0.9 na versdo portuguesa e .83 para estes participantes.

A primeira dimensdo designada progresso € definida como uma percecdo do
desempenho leitor atual em comparagdo com o desempenho passado; a comparagédo
social revela como a crianca percebe o seu desempenho leitor em comparagdo com 0s
seus colegas de sala de aula, o feedback social é definido pelas informacdes que chegam

direta ou indiretamente a crianca acerca da sua leitura através de professores, colegas e
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familiares e os estados fisiologicos referem-se aos sentimentos internos que a crianca
experiencia enquanto 1é (Henk & Melnick, 1995).

Como exemplos de itens para cada dimensdo tem-se o item 10 na dimensao
progresso “Agora, quando leio, ndo tenho que me esforcar tanto como antes”, o item 20
na dimensao comparac¢ao social “Leio melhor do que os meus colegas de turma”, o item
9 na dimensao feedback social “Os meus colegas acham que leio bastante bem” e o item
32 na dimensao atitudes “Gosto de ler”.

Esta escala € do tipo Likert com 5 pontos que varia entre 1 - “discordo totalmente”
a5 - “concordo totalmente”.

O score de cada subescala é obtido pela média dos itens que a constituem. Quanto

mais proximo do valor 5, mais positivo € o sentimento da crianca enquanto leitora.

Para avaliar a motivacdo para a leitura foi utilizada a escala reading motivation de
Guthrie, et al. (2009) que ndo esta validada para o contexto portugués, pelo que houve a
necessidade de fazer uma tradugdo da mesma, bem como estudar a sua validade interna
recorrendo a uma analise fatorial exploratéria com os 28 itens distribuidos por quatro
dimens@es. A motivacao intrinseca com 7 itens (1,5,8,15,20,22,27), o0 evitamento com 7
itens (7,9,14,17,23,25,26), a autoeficdcia com 7 itens (4,10,12,18,19,24,28) e a
dificuldade percebida com 7 itens (2,3,6,11,13,16,21). Nesta perspetiva a motivagdo
intrinseca é conceptualizada na procura da leitura para divertimento e curiosidade, com
uma preferéncia por atividades leitoras desafiantes (Ryan & Deci, 2000;Wigfield &
Guthrie, 1997 cit. por Guthrie et al., 2009), por oposicao o evitamento para a leitura é
definido com uma fuga as atividades leitoras, promovendo a desafetacdo da mesma
(Guthrie et al.,2009), sendo que um dos motivos que pode conduzir a este evitamento
refere-se a dificuldade percebida que € definida com uma percecao do estudante de que a
tarefa leitora é dificil face ao seu desempenho, o que envolve crengas acerca da sua
capacidade para ler bem, ao que Guthrie et al. (2009) designaram por autoeficacia leitora.

Como exemplos de itens para cada dimensdo tem-se o item 1 na dimensdo
motivagdo intrinseca “Gostas de ler livros no teu tempo livre?”, o item 17 na dimensao
evitamento “Com que frequéncia pensas: Eu ndo quero ler isto?”, o item 18 na dimensao
auto-eficécia “Consegues reconhecer facilmente as palavras quando 1€s?” e o item 21 na
dimensao dificuldade percebida “Ler para a turma ¢ um desafio para ti?”.

ApoOs uma primeira analise com extracdo através dos componentes principais e

com rotacgdo varimax, obteve-se uma solucdo com sete fatores que permite a explicagéo
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de 55.1% da variancia encontrada. A partir desta analise eliminou-se sucessivamente 0s
itens 28, 14, 11, 12, 27, 9 e 7 porque surgiam com uma saturacao superior a .4 em mais
do que um fator e/ou estavam agrupados com outros itens que remetiam para outro
contetdo.

No seguimento das analises efetuadas, a solucdo fatorial encontrada pressupde a
existéncia de 6 fatores que permite a explicacdo de 58.2% da variancia encontrada.

Como a escala original tinha quatro dimensdes, efetuou-se uma nova analise
fatorial e definiu-se previamente este nimero de fatores. O item 19 foi eliminado porque
agrupou-se com os itens da dificuldade percebida.

Agquando da traducdo e retraducdo da escala, houve duvidas entre os tradutores na
melhor forma de traduzir o item 19, deste modo, no final da escala colocou-se um item
adicional que refere “Achas que vais estar bem no proximo ano?”. No entanto, quanto se
juntou este item a esta escala, este agrupou-se com os itens da motivacgdo intrinseca
embora mantendo uma saturagédo superior a .4 com os itens da dificuldade percebida, pelo

gue o mesmo foi eliminado.
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Tabela 1 — Analise fatorial apds rotacdo varimax para os 20 itens da escala
(saturagdo >.385)

Fatores
Itens
EMLS8_MI 124
EML20_MI 719
EML15_MI .702
EML5_MI .700
EML22_MI 682
EML1_MI .658
EML2_DP 641
EML21_DP 628
EML13 DP 625
EML16_DP 536
EML6_DP 474
EML18_AE 711
EML10_AE 688
EML4_AE 661
EML24_AE 571
EML3_DP -.438
EML23 EV 761
EML25 EV 734
EML26_EV 611
EML17_EV .389
Valor Proprio 4.7 2.4 1.7 1.1

% Variancia explicada  23.6 12.0 8.5 5.7

Fator1 Fator2 Fator3 Fator4

No final a solugéo fatorial obtida com quatro fatores apresenta uma correlacéo
média entre as variaveis, com um KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de .794 (< .8) e um teste
de esfericidade (4 (190) = 972.18; p < .001), que permite a explicacio de 49.79% da
variancia encontrada como podemos observar na tabela 1. O primeiro fator explica 23.6%
da variancia e engloba os seis itens da motivacdo intrinseca. O segundo fator é constituido
pelos cinco itens da dificuldade percebida e explica 12.0% da variancia dos resultados. O
terceiro fator permite a explicacdo de 8.5% da variancia encontrada e é constituido pelos
cinco itens da autoeficacia. O quarto fator explica 5.7% da variancia e agrupa o0s quatro
itens do evitamento.

No que se refere a consisténcia interna, podemos constatar pela observacdo da
tabela 2 que os valores de Alpha de Cronbach séo fracos para a maioria das dimensoes,

embora para a dimensdo autoeficacia este valor esteja proximo do limite considerado
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razoavel .70. No entanto, a dimensdo Motivacdo Intrinseca apresenta uma boa

consisténcia interna.

Tabela 2 — Valores de Alpha de Cronbach para cada uma das dimensées

Dimensdes Alpha de Cronbach
Motivacéo Intrinseca .80
Evitamento .66
Autoeficacia .69
Dificuldade Percebida .61

A cotacgdo de cada item varia entre 1 a 4. Em que 1 - “Nunca”, 2 —‘Normalmente
Nao”, 3- “Frequentemente” e 4 - “Sempre”. O valor total de cada subescala ¢ obtido pela
média dos itens que a constituem. Os quatro valores obtidos permitem tracar um perfil

individual ou coletivo.

O questionario habitos e préaticas de leitura tem como intuito analisar as préaticas e
habitos de leitura destes alunos, bem como a relacdo que estes tém com a leitura. Este
questionario é constituido maioritariamente por questdes de resposta do tipo likert 5
pontos, que varia entre (1-nunca e 5-sempre) ou entre (1-nada e 5-muito), embora também
possua uma resposta de 6 pontos que varia entre (1 muito fraco a 6 excelente), por
questdes de resposta aberta, por respostas do tipo sim e nao.

Estas questdes focam-se na observacdo de praticas de leitura dos pais, no gosto
pela leitura; nas experiéncias afetivas envolvidos na leitura; na acessibilidade a leitura;
na quantidade de livros que leram durante uma semana; na frequéncia leitora e na
importancia atribuida a leitura.

A construcdo deste questionario baseou-se principalmente nas teorias de
expetativa valor de Eccles et al. (1983) e na teoria de Bandura (1997) na revisdo da
literatura sobre este tema (McKenna et al.., 1995; McQuillan & Au, 2001) e nos

questionarios existentes na literatura (e.g. Mata, 2002; Famoroso, 2013).

Solicitou-se aos professores titulares dos alunos o preenchimento de dois
questionarios.
Um questiondrio para avaliar o desempenho do aluno para a leitura, com 4

questdes referentes & competéncia geral para a leitura, fluéncia, compreensao e correcao.
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A cotacdo deste questionario é de 6 pontos, que variaentre 1 e 6. Ao valor 1 estd associado
a percecdo de muito fraco e ao valor 6 excelente.

Um segundo questiondrio para compreender quais as concegdes que estes
professores consideram como importantes para a aprendizagem da leitura em casa com 5
questdes. Existem estratégias que consideram importantes que 0s pais adotem em casa
para promover a leitura? Quais? Transmitem essa informacao aos pais? Se sim, como 0
fazem? Como percecionam a abertura dos pais para introduzirem pequenas mudancas nas

suas rotinas?

4. Procedimentos

Para este estudo houve a necessidade de passar inquéritos em meio escolar, assim
sendo, foi necessario pedir a autorizacdo da Direcdo-Geral da Educacdo (DGE), através
do sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME). Ap6s a autorizagdo
da DGE, contactou-se os agrupamentos na area da grande Lisboa que pudessem ter
interesse em participar no presente estudo. ApOs a autorizacdo dos diretores e
coordenadores dos respetivos estabelecimentos, procedeu-se ao pedido de autorizacdo
dos professores, assim como, solicitou-se aos encarregados de educacdo que caso
concordassem assinassem 0 consentimento informado para a participacdo do seu
educando nesta investigacao.

De acordo com a disponibilidade dos professores, desloguei-me aos
estabelecimentos de ensino em estudo e apliquei os instrumentos aos alunos que tinham
o consentimento informado assinado pelos pais e aos respetivos professores que também
mostraram interesse em participar assinando o respetivo consentimento informado.

Durante todo o processo foi mantida a confidencialidade e o anonimato dos dados
recolhidos. Apds a recolha dos mesmos, estes foram tratados com o apoio ao suporte
informético SPSS versao 25.

-32-



V — Apresentacdo e analises de resultados

Neste capitulo, comegcamos por analisar e descrever o que 0s alunos, que
participaram neste estudo, responderam no questionario habitos e préaticas leitoras, no que
se refere a observacao de praticas de leitura dos pais, ao gosto pela leitura; as experiéncias
afetivas envolvidos na leitura; a acessibilidade a leitura; a quantidade de livros que leram
durante uma semana; a frequéncia leitora e a importancia atribuida a leitura.

Num segundo momento analisamos como estas criancas se sentem motivadas para
a leitura e investigamos como diferentes Clusters apresentam resultados diferentes ao
nivel do desempenho, frequéncia leitora, prazer em ler nos tempos livres e das emocdes

associadas a leitura.

Observacdo dos alunos de préticas de leitura dos pais

Com o intuito de compreender melhor se os pais podem servir de modelo para a
crianga, através de uma escala de cinco pontos que varia entre nunca e sempre questionou-
se as mesmas acerca da frequéncia com que observam os seus pais a lerem (M=3.38,
DP=1.08). O que as criancas mais observam é a leitura de mensagens nos telemdveis
(M=4.20, DP=.92), e a leitura de filmes legendados (M=4.01, DP=1.12), a leitura de
livros encontra-se ligeiramente abaixo da média geral (M=3.13, DP=1.27).

Gosto pela leitura

No que se refere ao gosto pela leitura, estas criangas apresentam (M=4.06,
DP=1.08), o que demonstra que em média, este grupo de criangas gosta bastante de ler e
referem que os pais também (M=3.89, DP=.94). No entanto, no que se refere as conversas
sobre a leitura este valor decresce e em média as criancas referem que gostam mais ou

menos de conversar sobre o que leem (M=3.00, DP=1.39).
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Figura 5. Sobre o que as criangas conversam
Notas: NJ- N&o justifica; NRQ- N&o responde ao questionario

Como se pode observar pela figura 5, o tema das conversas é variado com 23%
dos participantes a referir que conversam sobre o contetdo da historia (e.g. partes das
historias), 19% referem ligacdes com vivéncias (e.g. o que fizeram durante o dia); 17%
mencionam o suporte (e.g. tema) e 16% relatam que ndo conversam. Apenas 8% das
respostas remete para as competéncias (e.g. aprendizagens). De referir ainda que 10% dos
inquiridos, embora referissem que conversam, nao conseguiram expressar sobre o que
conversam e 7% n&o responderam a esta questao.

Por outro lado, existem associagdes lineares estatisticamente significativas entre
as variaveis gosto pela leitura dos pais e das criangas (r=.257, p< .01); bem como entre
as variaveis gosto pela leitura dos pais e quantidade de conversas sobre aquilo que a
crianga 18 (r=.302, p< .01) e entre o gosto pela leitura das criangas e as conversas sobre
aquilo que Ié (r=.230, p=.001).

Em média, as criangas referem que gostam de ler bastante com a mée (M=4.01,
DP=1.14) e o pai (M=3.71, DP=1.38). A preferéncia por ler com os amigos (M=3.49,
DP=1.31), com os avos (M=3.42, DP=1.40) e sozinha (M=3.40, DP=1.42) é muito
semelhante. Com os outros familiares, tais como tios (M=2.85, DP=1.46) e primos (2.96,
DP=1.51) esse valor situa-se abaixo de 3 (ponto médio), talvez porque eles vivem longe,

como algumas criancas relatam.
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Como é possivel constatar, o tipo de livro preferido, apontado por cerca de metade

das criancas, é a banda desenhada com uma percentagem de 57.8%, 0s suportes

informativos como o jornal (7.3%) foram os menos identificados, de referir que na

categoria outros, apenas 20 (9.7%) criancas se referiram ao género (aventura, acéo,

romance, terror e piadas).

Experiéncias afetivas envolvidas na leitura

A importancia destas experiéncias é inegavel, na medida em que estdo sempre

presentes no nosso quotidiano e influenciam os nossos pensamentos e ac¢des (Garcia_

Marques, 2013).

Tabela 3. Média (M), desvio padrdo (DP), minimo (Min.) e maximo (Méax.),

referentes as emocdes experienciadas nas situaces de leitura (L) e receber livros de

presente (P).

ML DPL Mp DPp  Min-Méx
Zangado 1.41 84 1.27 19 1-5
Aborrecido 1.94 1.23 1.43 .98 1-5
Triste 1.56 .99 1.37 .93 1-5
Total — Emocgdes Negativas ~ 1.64 .85 1.36 79 1-5
Satisfeito 3.70 1.30 3.42 1.54 1-5
Feliz 4.19 1.12 4.21 1.18 1-5
Curioso 4.36 1.02 4.25 1.27 1-5
Total — Emoc0es Positivas ~ 4.09 .87 3.98 1.11 1-5
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De acordo com a tabela 3 podemos constatar que, em média, estas criangas, nas
duas situagOes, manifestam emocdes positivas com muito mais frequéncia do que
emoc0Oes negativas. No entanto, verificou-se que existem diferencas significativas entre
as emog0es negativas nas duas situagdes (t (192) = 4.571, p<.001), o que ndo acontece
com as emog0es positivas (t (203) = 1.380, p=.169). Na situacdo de leitura, as emocdes
negativas associadas apresentam uma razoavel consisténcia interna (o=.77) e para as
emocdes positivas esse valor é de .62. No que se refere ao receber livros como prendas,

para as emoc0es positivas (a=.78) e para as emoc0es negativas (a=.85).

Tabela 4. Correlagdes entre as emogdes experienciadas nas duas situacoes

Oferta_ Oferta_ Oferta_  Oferta_ Oferta_  Oferta_
Zangado Aborrecido  Triste  Satisfeito  Feliz Curioso

Leitura_Zangado 461" 3157 3417 -137  -336"  -.352"
Leitura Aborrecido 396" .399™ 354 =237 -.389™ -.362™
Leitura_Triste 239" .189™ 277 -.028 -173" -.122
Leitura_Satisfeito ~ -.216 -179" -.115 446 2017 1917
Leitura_Feliz -.380™ -.374" -3257 2347 414 3057
Leitura_Curioso ~ -.237" -.188™ -238" 181" .180" 369"

Como se pode observar pela tabela 4 as correlagdes significativas mais elevadas

surgem associadas as mesmas emocdes em situacdes diferentes.
Acessibilidade a leitura - Quantidade de livros em casa
O sucesso na leitura comega pelo acesso ao livro (McQuillian, 1998). Assim

sendo, torna-se crucial entender se os alunos tém oportunidade para ler.

Tabela 5. Frequéncias relativas acerca da quantidade de livros que os alunos tém em casa

Quantidade livros N %
0 6 3,0
1-10 26 13,1
11-25 30 15,2
26-50 44 22,2
51-100 39 19,7
> 100 53 26,8
Total 198 100,0
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De acordo com a tabela 5, cerca de metade dos alunos refere que tem mais de 50
livros em casa, no entanto, ainda existe 16% dos alunos que refere que tem menos de 10
livros em casa.

Relativamente ao local onde se encontram os livros para criangas, a maioria refere
no seu quarto 83.9%. Mais de metade dos alunos refere que tem os livros apenas num
local da casa (64.9%), 23% das criancas refere que tem os livros em dois locais da casa e

apenas 10% das criangas mencionam que tem livros por varios locais da casa.

Acessibilidade a leitura — Acesso a dispositivos eletrénicos

Atualmente, as novas tecnologias assumiram um papel determinante no
quotidiano das criancas, assim sendo, pretende-se analisar se as criangas tém em casa
computador e/ou tablet e quais as atividades que realizam com mais frequéncia nesses
dispositivos eletronicos. Neste estudo, 81.6% das criancas tém computador e 77.3% tém
tablet, responderam a esta questdo 201 e 203 criancas, respetivamente.

Tabela 6. Média (M), desvio padrdo (DP), minimo (Min.) e maximo (Max.),
referentes as atividades realizadas nestes dispositivos

Itens M DP Min-Max
Vés desenhos animados? 2.69 1.52 1-5
Jogas? 3.70 1.37 1-5
Lés livros? 2.64 1.49 1-5
Ouves musica? 3.92 1.34 1-5
Vés filmes em portugués? 3.01 1.54 1-5
Vés filmes legendados? 2.77 1.53 1-5
Escreves textos? 2.53 1.41 1-5
Fazes filmes? 1.69 1.25 1-5
Fazes apresentacOes? 2.12 1.40 1-5

No que se refere a questdo “Se sim, o que fazes no tablet e computador?” apenas
177 criangas responderam a este conjunto de 9 itens numa escala de 5 pontos.

As atividades mais frequentes sdo ouvir masica (M=3.92, DP=1.34) e jogar
(M=3.70, DP=1.34). A menos frequente é fazer filmes (M=1.69, DP=1.25). A leitura de
livros apresenta valores méedios abaixo do ponto médio (M=2.64, DP=1.49).

Acessibilidade a leitura — Visitas regulares a biblioteca
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A frequéncia regular de visitas a biblioteca e a figura que os acompanha também
assume um papel importante nos habitos e praticas de leitura, especialmente nos alunos
que ndo possuem muitos livros em casa e que ndo costumam receber livros. No que se
refere a frequéncia de bibliotecas escolares (M=2.90, DP=1.07) esta é muito superior a
das bibliotecas municipais (M=1.77, DP=1.07) o que se justifica pela proximidade destas

as criancas e pelo maior nimero.

Tabela 7. Frequéncia relativa de visitas a biblioteca escolar e municipal

Frequéncia das bibliotecas
Poucas Algumas Muitas
Vezes Vezes  Vezes
Escolar 7.70 2850 29.00 20.80 6.80 7.20 100
Municipal 51.10 21.30 10.00 6.80 2.30 8.60 100

Tipo de

biblioteca Nunca Sempre Nr Total

De acordo com a tabela 7, nas bibliotecas escolares parece existir uma distribuicdo
proxima da normal, com a frequéncia relativa maxima obtida em algumas vezes (29%),
nas bibliotecas municipais essa distribuicdo parece assimétrica a direita, com mais de
50% das criancgas (51.10%) a referir que nunca frequentou a biblioteca municipal, muito
diferente dos 7.7% obtidos na biblioteca escolar.

Quanto ao apoio, os alunos vao mais frequentemente a biblioteca escolar com os
amigos (M=3.64, DP=1.54), do que com a professora (M=2.43, DP=1.40) ou sozinhos
(M=2.25, DP=1.44). Enquanto que, a figura que os acompanha mais a biblioteca
municipal é a mde (M=2.15, DP=1.54) e a que acompanha menos sao o0s avos (M=1.73,
DP=1.25).
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Ouvir Histérias Requisitar Livros Ler livros Exposicdes Outro

Figura 7. Frequéncia de alunos que realiza as atividades acima referidas nas bibliotecas.
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Como se pode observar pela figura 7, das 204 criangas que responderam, cerca de
metade das criangas refere que vai & biblioteca ouvir historias (50%), requisitar livros
(57.8%), ler livros (48.5%). No que se refere as exposi¢des apenas 23.7% das criangas
realiza esta atividade quando vai as bibliotecas. Na categoria outros, as atividades mais
mencionadas foram jogar, fazer apresentacoes, fazer trabalhos e fazer construcbes com

legos.
Acessibilidade a leitura — Receber livros

No que se refere a receberem livros, os resultados obtidos situam-se perto do ponto
médio (3 pontos) paraa méde (M=3.24, DP=1.19); para os avés (M=3.08, DP=1.34) e para

0 pai (M=2.96, DP=1.27); 0s amigos e 0s primos sdo 0s que menos oferecem livros com
valores muito semelhantes (M=2.49, DP=1.42) e (M=2.43, DP=1.42), respetivamente.

Quantidade de livros que os participantes no estudo leram durante uma semana

1%

B0 W1 W2 w3 W4 W5 H6 M7 H8 WO m10 ®>10

Figura 8. Frequéncia de alunos na quantidade de livros que leram, na semana

anterior ao preenchimento do questionario.
Conforme consta na figura 8, dos alunos que responderam a questdo “Quantos

livros leste a semana que passou?” cerca de 75% leu entre 0 e 3 livros, ou seja as

frequéncias mais observadas sdo na categoria ndo leu nenhum livro 23.3%, leu um livro
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22.3%, leram dois livros 16.1% e leu 3 livros 13%. No entanto, 3.6% dos alunos refere

que leu mais que dez livros.

Frequéncia leitora

Relativamente a frequéncia leitora, criou-se uma medida conjunta entre as
questdes “Quantos dias da semana passada leste?”, “Quando 1és? Ao fim de semana?
Durante a semana?”, na medida em que aquela semana pode ser representativa das
restantes semanas ou pode ter sido atipica.

Assim, transformou-se a escala de oito pontos (ndo li a semana passada até todos
os dias) numa escala de 4 pontos, “Nunca/ Quase Nunca” (alunos que ndo leram ou leram
um dia), “Algumas vezes por semana” (alunos que leram dois ou trés dias), “Muitas vezes
por semana” (alunos que leram quatro ou cinco dias) e “Sempre/ Quase sempre” (alunos
que leram seis ou sete dias).

Criancas que s6 tém por héabito ler durante o fim-de-semana s se enquadram na
categoria “Algumas vezes por semana”, ainda que na semana que passou possam ter lido
mais. Bem como as criancas que referem que s6 leem durante a semana, no maximo
engquadram-se na categoria “Muitas vezes por semana”.

Por outro lado, criancas que responderam ndo li a semana passada mas tenho por
habito ler ao fim de semana passaram para a categoria “Algumas vezes por semana”, as
que responderam que tenho por habito ler durante a semana ou durante a semana e ao
fim-de-semana passaram para a categoria “Algumas vezes por semana” ou “Muitas vezes

por semana”, respetivamente.

Tabela 8 — Frequéncia leitora (%)

Medida conjunta

(%)

Nunca/ Quase Nunca 17,3
Algumas vezes por semana 49,5
Muitas vezes por semana 15,8
Sempre/ Quase sempre 17,3
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Da observacéo da tabela 8, podemos referir que cerca de metade das criancas 1€

algumas vezes por semana e sO 17.3% tem a leitura como uma rotina diéria.

Importancia/valor atribuido a leitura

O valor atribuido & leitura é determinante no envolvimento da leitura, nesta amostra
das 203 criangas que responderam a questdo “Na tua opinido é importante saber ler?”,
199 responderam que sim e apenas 4 criangas responderam que néo.

No que se refere a importancia que a familia atribui a leitura, em média, este valor

situa-se ligeiramente acima do ponto médio (M=3.41, DP=1.23).

Motivacdo para a leitura

Com o intuito de compreender quais os perfis motivacionais das criangas que
participaram neste estudo, aplicou-se a escala de motivacdo para a leitura desenvolvida
por Guthrie et al. (2009), com quatro dimensdes motivacdo intrinseca, autoeficacia,
evitamento e dificuldade percebida. Devido aos diferentes tipos de motivacéo envolvidos
nesta escala, a mesma baseou-se na teoria de auto-determinagéo de Deci e Ryan, teoria
cognitiva social de Bandura e nas teorias de expetativa valor de Eccles et al. cujos

resultados sao os apresentados a seguir.

Tabela 9 — Estatistica descritiva e inferencial para as dimensdes que compde a
escala da motivacéo para a leitura

Média Desvio Padrdo  Teste T df p
Motivacao Intrinseca (Ml) 3.22 .63 4.26 220 <.001
Auto- Eficacia (AE) 3.01 55
Evitamento (EV) 1.72 67 -4.972 220 <.001
Dificuldade Percebida (DP)  1.96 .58

As criangas que participaram neste estudo, encontram-se principalmente
motivadas intrinsecamente para a leitura sendo este valor significativamente diferente da
percecdo de autoeficacia leitora (t (220) =4.26, p< .001), embora ambos os valores
estejam bastante acima da meédia da escala (2 pontos). Por oposicdo, as criangas

encontram-se muito menos motivadas para 0 evitamento, sendo este valor
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significativamente menor ao obtido para a dificuldade percebida (t(220) = -4.972, p<

.001), no entanto os dois valores encontram-se muito proximos do ponto médio.

Para melhor compreender como as criangas se sentem como leitoras utilizou-se a
escala da autopercecao leitora de Monteiro et al. (2008), adaptada da escala original Henk
e Melnick com quatro dimensdes progresso, comparacdo social, feedback social e
atitudes. De acordo com estes autores, a construcdo desta escala baseou-se na teoria de
autoeficacia de Bandura e nas quatro fontes de informacao de autoeficacia para as tarefas
de leitura, a experiéncia atual/ realizagdes comportamentais, a experiéncia vicariante, a

persuaséo verbal e o estado emocional do sujeito. (Monteiro et al., 2008).

Tabela 10 — Estatistica descritiva para cada uma das dimensdes da escala da

autopercecdo leitora

Média Desvio Padrdéo  Min-Méax

Progresso (PR) 4.44 .58 1-5
Comparacdo Social (CS) 3.18 .67 1-5
Feedback Social (FS) 3.94 .61 1-5
Atitudes (AT) 4.26 .69 1-5

De acordo com a tabela 10, os valores médios obtidos encontram-se todos acima
do ponto médio, no entanto a comparacdo social é o tnico valor que se situa mais préximo

desse valor.
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Correlacdes

Tabela 11 — Correlagdes entre as varias dimensdes motivacionais, afetivas e

sociais para a leitura.

Dimenséo PR CS FS AT Ml EV AE DP
Progresso (PR) 1 5107 4877 403" 2257 -220" .390™ -.354"
Comparagao 1 514" 378 276" -206" .440™ -.352"
Social (CS)
Feedback Social 1 555 200™ 249" 304" - 246
(FS)
Atitudes (AT) 1 419" -384 273" -290™
Motivagao 1 467 2297 -1917
Intrinseca (MI)
Evitamento (EV) 1 -209" .348™
Auto- Eficacia 1 .33
(AE)
Dificuldade 1
Percebida (DP)

** - As correlacgdes sdo significativas para p< .01

Como se pode constatar pela tabela 11, as correlacdes encontradas entre as varias
dimens@es sdo todas significativas. As correlacdes mais elevadas verificam-se entre as
dimensGes da percecdo leitora, nomeadamente entre 0 progresso e a comparagao social
(r=.510, p< .01), entre a comparacao social e o feedback social (r=.514, p< .01) e entre
o feedback social e as atitudes (r=.555, p< .01).

Entre as dimensdes da escala da motivacdo para a leitura, as correlacbes mais
elevadas sdo entre a motivacdo intrinseca e o evitamento (r=-.467, p< .01), entre a
autoeficacia e a dificuldade percebida (r=-.363, p< .01).

Entre as duas escalas, enquanto a motivacdo intrinseca apresenta correlagdes mais
elevadas com as atitudes (r=.419, p< .01). A autoeficacia apresenta maiores correlacdes
com a comparacao social (r=.440, p< .01), com o progresso (r=.390, p< .01) e com 0
feedback social (r=.394, p< .01).

Anélises diferenciais em fungéo do género

Com o intuito de responder a questao sera que as médias motivacionais, sociais e

afetivas sdo diferentes entre os dois géneros, aplicou-se o teste t para duas amostras
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independentes. Como se tem duas grandes amostras (nF=111 >30 e n»=110 >30 ), pelo

Teorema do Limite Central os pressupostos estao verificados.

Tabela 12 — Médias e desvios-padrdo nas dimensGes motivacionais, sociais e

afetivas para a leitura em funcao do género

Género
Raparigas Rapazes
Progresso 4.44 4.44
g (.64) (.52)
Comparacao 3.20 3.15
Social (.67) (.67)
Feedback 3.96 3.92
Social (.63) (.59)
. 4.34 4.18
Atitudes (63) (71)
Motivacao 3.29 3.16
Intrinseca (.62) (.63)
. 1.63* 1.81*
Evitamento (.66) (.67)
Auto- 2.99 3.04
Eficécia (.54) (.56)
Dificuldade 1.93 1.98
Percebida (.57) (.59)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padréo correspondente.

* - Diferenca significativa para p< .05.

Pela observacao da tabela 12, apenas a dimensao evitamento apresenta diferencas
significativas em funcdo do género, com as raparigas a apresentarem valores de

evitamento para a leitura inferiores aos dos rapazes (t(19) = -2.068; p=.04).
Anélise de Clusters

Com o intuito de analisar como as variaveis motivacionais (motivacéo intrinseca,
evitamento, autoeficécia, dificuldade percebida e progresso), sociais (comparacao social
e feedback social) e afetiva (atitudes) para a leitura se relacionam entre si em diferentes
perfis leitores, procedeu-se a uma analise de Cluster em que a metodologia adotada foi a
proposta por Hair Jr. e colaboradores (cit. por Peixoto, 2003) e por Pestana e Gageiro,
(2014). Como as variaveis selecionadas eram provenientes de escalas com diferentes

pontuacOes optou-se pela estandardizacdo das mesmas. Deste modo, numa primeira
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analise, para determinar o numero de clusters, utilizou-se o método Ward, de classificagdo
hierarquica, e a distancia euclidiana como medida de dissemelhanga. Em seguida,
realizou-se uma replicacdo do nimero de clusters, no método ndo hierarquico K-means
para melhorar a solucdo final, visto tratar-se de um processo mais dinamico e iterativo.

A solucéo de trés clusters foi obtida através da observacdo do dendograma, bem
como pelas diferengas significativas entre os elementos sucessivos que constituem a
coluna denominada coeficientes que representa o quadrado da distéancia Euclidiana e pelo
calculo dos coeficientes de determinacéo (R?) que é obtido pelo quociente entre a variagio
explicada sobre a variacdo total.

De acordo com a metodologia sugerida por Hair Jr. e colaboradores (cit. por
Peixoto, 2003) dividiu-se de forma aleatdria a amostra em duas partes com dimensées
equivalentes (na=114; ng=107), de modo a existir dois grupos (um de teste e outro de
validacao). Pela comparacdo dos valores médios de cada uma das variaveis, para cada par
semelhante, através do teste t para amostras independentes, em 24 comparagdes
realizadas apenas 5 diferem significativamente, sendo no cluster 2 as variaveis evitamento
(te3) = 3.192, p=.004) e autoeficécia (te3) = 2.197, p=.038) e no cluster 3 as varidveis
evitamento (te1) = -2.263, p=.026), autoeficacia (to1) = -2.355, p=.021) e comparacao
social (te1) =-3.723, p<.001), assim sendo, podemos referir que existe uma equivaléncia
entre estes perfis.

Para a amostra total, foi desenvolvido 0 mesmo processo com 0S mesmos trés

perfis de acordo com o ilustrado na figura 9.

b | | z

Cluster

Progresso M CompSoc M FeedSoc M Atitudes Motint Evit AutoEfic DificPerc

Figura 9 — Perfis obtidos na analise de clusters, para valores estandardizados (N=221)
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Da observacdo da figura 9 podemos analisar como os diferentes 3 Clusters
apresentam diferentes perfis motivacionais, resultantes dos valores obtidos nas variaveis
motivacionais selecionadas.

Cluster 1: Elevado Evitamento e baixa motivacdo intrinseca: Os 64 alunos neste
cluster caracterizam-se por uma percecdo de progresso, comparacao social e feedback
social ligeiramente abaixo da média, uma atitude em relacdo a leitura negativa, baixa
motivacdo intrinseca, elevado evitamento, uma autoeficécia ligeiramente abaixo da média
e uma elevada dificuldade percebida.

Cluster 2: Elevada motivacéo para a leitura: Os 125 alunos agrupados neste cluster
s80 0s que apresentam uma percecao de progresso, comparagéo social e feedback social
mais elevada, as atitudes mais elevadas em relagdo a leitura, elevada motivacéo intrinseca
e autoeficacia, os valores mais baixos de evitamento e de dificuldade percebida.

Cluster 3: Baixa percecdo leitora: Os 32 alunos que constituem este cluster
apresentam os valores mais baixos de percecdo de progresso, comparagdo social e
feedback social, uma atitude negativa em relagdo a leitura face a média, uma motivacao
intrinseca e evitamento em torno da média, os valores mais baixos de autoeficicia e uma

dificuldade percebida elevada.

Tabela 13 — Médias e desvios-padrdo nas dimensGes motivacionais, sociais e

afetivas para a leitura em funcdo do cluster

Cluster 1 (N=64) Cluster 2 (N=125) Cluster 3 (N=32) Total

4.25%* &3 4.70%* 13 3.79** (12 4.44

Progresso (51) (.34) (77) (.58)
Comparacao 2.96** 239 3.47** 19 2.46 ** (1.2) 3.18
Social (.54) (.56) (.56) (.67)
Feedback 3.80** 23) 4.20 ** 19 3.23** (1.2 3.94
Social (.50) (.46) (.69) (.61)

. 3.85** (@ 4.62** 19 3.70** @ 4.26
Alitudes (71) (.40) (72) (.69)
Motivac&o 2.67** 29 3.50** () *(3) 3.25** (1) *(2) 3.22
Intrinseca (.70) (.39) (.46) (.63)

. 2.39%* 29 1.39%* (1) *@) 1.65%* (1) *(2) 1.72
Evitamento (.70) (.40) (41) (67)
. 2.86** (2:3) 3.24%* (1.3) 2.43%* (1.2) 3.01
Auto-Eficacia (55) (43) (:38) (55)
Dificuldade 2.27*%* @ 1.73%* (13) 2.23** () 1.96
Percebida (.58) (.46) (.56) (.58)

- 46 -



Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padréo correspondente.

* - Diferenca significativa para p< .05; **- Diferenca significativa para p< .01

(1)- Diferenca significativa com cluster 1; (2)- Diferenca significativa com cluster
2; (3)- Diferenca significativa com cluster 3;

Podemos constatar pela tabela 13 que existem diferencas significativas na maioria
das variaveis nos diferentes clusters, as duas Unicas situacbes em que ndo se verificam
diferencas significativas sdo entre o cluster 1 e 3, nas variaveis atitude e dificuldade
percebida.

De referir que s6 o Cluster 2, apresenta valores acima da média nas variaveis
progresso, comparacao social, feedback social, atitudes e autoeficacia, assim como € o

unico cluster que apresenta valores abaixo da média para a dificuldade percebida.

Tabela 14 — Médias e desvios-padrdo nas dimensdes desempenho geral para a

leitura, frequéncia leitora e prazer em ler nos tempos livres em funcdo do cluster.

Desempenho - . Prazer em ler nos
Frequéncia Leitora

Geral tempos livres
4.28* @ 1.94%* @ 5 77%% )

Cluster 1 '

(1.24) (.89) (1.27)

cl 5 4.74%* () *@) 2 55** (1) 3.83 ** (13)
uster (1.13) (.97) (1.03)

Cl 3 3.75** () 2.28 3,10%* @
uster (1.16) (.84) (.94)
Total 4.47 2.33 3.41

(1.22) (.96) (1.19)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padrao correspondente.

* - Diferenca significativa para p< .05; **- Diferenga significativa para p< .01

(1)- Diferenga significativa com cluster 1; (2)- Diferenca significativa com cluster 2; (3)-
Diferenca significativa com cluster 3;

Como podemaos constatar pela tabela 14, tanto o desempenho geral como o prazer
em ler nos tempos livres no cluster 2 apresenta valores superiores e estatisticamente
significativos dos clusters 1 e 3. A frequéncia leitora apenas difere significativamente
entre os clusters 1 e 2. De referir ainda que apenas o Cluster 2 apresenta valores acima da

média do total da amostra nas 3 variaveis em estudo.
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Tabela 15 — Correlacdes entre desempenho geral para a leitura, frequéncia leitora

e prazer em ler nos tempos livres e as varidveis motivacionais

Desempenho Frequéncia Prazer em ler nos

Geral Leitora tempos livres
Progresso (PR) 298" 165 2717
Comparagdo Social (CS) 269™ 127 2737
Feedback Social (FS) 218™ 122 224"
Atitudes (AT) 179™ 223" 367"
Motivagcdo Intrinseca (MI) 152" 449 578"
Evitamento (EV) -2797 -.282" -.208"™
Auto- Eficécia (AE) 3587 215" 2817
Dificuldade Percebida (DP) -442" -.158 -127

* - Diferenca significativa para p< .05; **- Diferenga significativa para p< .01

Da observacdo da tabela 15, podemos constatar que a maioria das variaveis
motivacionais apresenta corelacdes significativas com o desempenho geral, frequéncia
leitora e prazer em ler nos tempos livres.

As varidveis mais correlacionadas com o desempenho geral sdo a dificuldade
percebida e a autoeficacia. Por outro lado a variavel que apresenta maiores correlacdes
com a frequéncia leitora € a motivacdo intrinseca e com o prazer em ler nos tempos livres
¢ a motivacdo intrinseca, sendo que a Unica varidvel que ndo apresenta correlacdes

significativas com o prazer em ler nos tempos livres é a dificuldade percebida.
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Tabela 16 — Médias e desvios-padréo para as emoc¢des positivas e negativas, nas

situacOes quando Ié e quando recebe livros como prenda, em funcdo do cluster.

. Emocoes Emocoes Emocoes
Emocoes - ) o
) Positivas — Negativas — Positivas —
Negativas — .
A Quando 1é Quando recebe  Quando recebe
Quando 1é ) .
livros livros
2.07** 2) = (3) 3.61** ) 1.73** ) 3.20** @)
Cluster 1
(1.13) (1.06) (1.17) (1.37)
1.42%* @ 4.37%* @ 1.14%* @ 4.40 ** 13
Cluster 2
(.60) (.67) (.39) (.78)
1.58* @ 4.01 1.40 3,83** @
Cluster 3
(.69) (.67) (.67) (.79)
1.64 4.09 1.36 3.98
Total
(.85) (.87) (.79) (1.12)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padréo correspondente.

* - Diferenca significativa para p< .05; **- Diferenga significativa para p< .01

(1)- Diferenga significativa com cluster 1; (2)- Diferenca significativa com cluster 2; (3)-
Diferenca significativa com cluster 3;

De acordo com a tabela 16, o Cluster 1 apresenta os valores mais altos de emoc¢6es
negativas aquando a leitura, sendo estas estaticamente significativas dos clusters 2 e 3, na
situacdo de receber livros como prendas existem diferencas significativas apenas entre o
Cluster 1 e 2. No que se refere as emocdes positivas, na situacdo receber livros como
prenda existem diferencas significativas entre o Cluster 2 e os restantes, sendo o valor do
Cluster 2 o Gnico que se situa acima da média da amostra, na situacdo aquando a leitura,
embora o Cluster 2 seja 0 Unico que apresenta valores superiores a média, s6 existem

diferencas estatisticamente significativas entre os dois primeiros Clusters.
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VI - Discussao

Um dos objetivos especificos do presente estudo foi caracterizar os habitos e
praticas de leitura dos alunos. Para que a crianga se sinta motivada e possa adquirir bons
habitos e boas praticas primeiro que tudo temos de lhes proporcionar a oportunidade de
ler.

Assim sendo, varios estudos referem a importancia do acesso ao livro (Backer et
al., 1999; Halle et al., 1997; Mata (2002, 2006, 2007); McQuillan & Au, 2001). Mesmo
criancas provenientes de meios desfavorecidos podem se tornar leitores avidos desde que
a escola promova esse contacto regular com o livro (Gambrell & Marinak, 1997).

De acordo com o modelo de McKenna das atitudes face a leitura, para além da
disponibilidade dos materiais, também € necessario que a crianca sinta disponibilidade de
apoio para existir uma real intencdo em ler (McKenna, 1994).

Como podemos constatar este grupo de criancas, refere os amigos como a figura
com quem mais frequenta a biblioteca escolar, 0 que pode indiciar a importancia das
interacdes sociais na leitura, no entanto, ainda existe uma percentagem significativa de
criancas (36.2%) que refere que vai poucas vezes ou nunca a biblioteca escolar. Embora
as bibliotecas escolares tenham vindo aproximar as criancas do livro, ainda existe muito
trabalho a fazer (e.g. Santos et al., 2007). Os professores ao irem com os alunos a
biblioteca, principalmente com aqueles que mostram pouca motivacdo para o fazer,
permitem-lhes leituras regulares que podem ser trazidas para o contexto de sala de aula
através de partilhas sobre histérias que leram. Embora estes alunos, em média, gostem
bastante de ler, ndo gostam tanto de conversar sobre o que leem, estando esta variavel
mais associada com o gosto de leitura dos pais. Assim sendo, também é importante que
os professores envolvam 0s pais na importancia da leitura de historias e nas conversas
decorrentes da mesma. Mata (2008) refere como é importante os adultos (pais e
professores) criarem ambientes facilitadores que promovam a reflexdo, a interpretacéo, a
exploracdo e o prazer decorrentes das leituras partilhadas.

No ambito deste estudo foi pedido aos professores que referissem algumas
estratégias que considerassem importantes para os pais adotarem em casa, que promovam
a leitura, sendo que as mais referidas foram:

- A regularidade de momentos de leitura informal;

- Dar a oportunidade as criangas de observarem os pais a lerem;

- Motivar as criangas para lerem livros adequados a sua faixa etaria;
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- Ouvir as criancas lerem em voz alta;

- Comentar e conversar sobre partes da historia,;

- Ler as receitas de culinéria;

- Ler panfletos informativos que podem ser adquiridos nos postos de turismo da
cidade.

No entanto é pertinente questionar se estes momentos de partilha de informacéo
com os pais deveriam ocorrer em encontros dinamizados para esse fim e ndo apenas,
pontualmente, durante as reunides de turma.

De referir ainda que existem professoras, que envolvem o0s encarregados de
educacdo, ou outras pessoas significativas para a crianga para virem a escola dinamizarem
em conjunto com a crianca a leitura de historias, que tiveram em consideracdo 0s
interesses das criancas.

De acordo com este estudo a banda desenhada foi o tipo de leitura preferido por
esta amostra de alunos, tal como aconteceu no estudo de Magalhé&es e Algada (1993), para
as criancas do primeiro ciclo. De referir, dado o gosto dos estudantes por este tipo de
leitura, que o mesmo pode ser utilizado como suporte formativo e informativo. De acordo
com Magalhées e Alcada (1993) a banda desenhada permite aos leitores acompanhar a
histéria com imagens, 0 que parece agradar a estas criangas.

No entanto, também é importante adequar os livros a cada faixa etaria, nesse
sentido o PNL criou para o efeito uma lista de livros destinados a cada escaldo etario de
varios géneros literarios. Neste estudo, quando questionadas as criancas sobre a
quantidade de livros que leram na semana anterior, das criangas que referiram apenas um
(22%), algumas fizeram questdo de referir o tamanho do mesmo. De referir que 23% das
criancas ndo leram nenhum livro naquela semana, 0 que ainda é uma percentagem
elevada.

Resultante destas interagdes com o meio que afetam as percecdes e crencgas da
crianga acerca da socializagdo e atitudes face a leitura, bem como da interpretacdo da
crianca acerca das experiéncias anteriores vividas, que por sua vez vao afetar os esquemas
gerais do Self e as memdrias afetivas da crianca, de acordo com a teoria de expetativa-
valor de Eccles et al. (1983) esta vai atribuir um valor a tarefa. Neste estudo 98% das
criancas referiu que na sua opinido era importante saber ler.

No que se refere as emoc0Oes para a leitura, estas criangcas em media revelam sentir
poucas emocOes negativas e bastantes emogdes positivas face a leitura, no entanto quando

se refere ao prazer em ler nos tempos livres, em média, o valor situa-se ligeiramente acima
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do ponto médio (M=3.41; DP=1.19), valor semelhante ao da perce¢édo da crianca sobre a
importancia que a familia atribui a leitura (M=3.41; DP=1.23). Apresentando estas
variaveis uma correlagdo estatisticamente significativa (r=.388; p< .01). Criangas que
percecionam que 0s pais atribuem valor a leitura, sdo motivadas para ler por prazer (Baker
& Scher, 2002).

De acordo com o modelo de McKenna das atitudes face a leitura, outra
contingéncia que deve ser tomada em consideracao na intencdo de ler é a op¢do de opgoes
competitivas face a leitura (McKenna, 1994), ou seja a preferéncia por ouvir musica ou
jogar num dispositivo eletronico, que sdo as atividades mais efetuadas por estas criancas
nestes meios pode ser mais atrativa do que ler um livro.

Por outro lado, atitudes desfavoraveis face a leitura poderem promover a escolha
de ndo ler quando existem outras opcles, a que a literatura designa por aliteracia
(McKenna et al., 1995), embora em média este grupo de criancas apresente valores
elevados relativos a atitude face a leitura (M=4.26;DP=.69) pode existir criancas neste
grupo que a escolha por outras atividades possa estar relacionada pelo motivo referido,
na medida em que cerca de 20% das criancas refere que néo Ié livros.

Em média, este grupo de criangas apresentam-se maioritariamente motivadas
intrinsecamente e com maiores niveis de percecdo de autoeficacia do que pelo evitamento
e dificuldade da tarefa, no que se refere a escala da autopercecéo leitora, a dimensdo que
apresenta valores médios mais baixos, perto do ponto médio é a comparacao social.

Na maioria destas variaveis ndo se observou diferencas de género, tal como no
estudo (Simdes & Mata, 2012). e no resultados do Pirls de 2016 para Portugal (Maroco,
2018). No estudo de Carroll e Fox (2017) sobre autoeficacia, também néo se verificou
diferencas de género nesta variavel, embora existam outros estudos que demonstram o
contréario (Bouffard, et al., 2003), para Simdes e Mata (2012) o motivo para este facto
ocorrer deve-se aos esteredtipos sociais nesta idade ainda ndo terem um impacto
significativo.

Os trés clusters motivacionais encontrados evidenciam diferentes tipos de
motivacao predominante, 57% das criangas apresentam-se muito motivadas para a leitura,
com elevados niveis de motivagdo intrinseca e percecdo de autoeficacia, com baixo
evitamento e baixa dificuldade percebida na realizacdo da tarefa e com atitudes face a
leitura, progresso, feedback social e comparacao social acima da média.

Nos outros dois clusters as criancas apresentam niveis de dificuldade percebida e

atitude face a leitura sem diferencas estatisticamente significativas entre eles, sendo estes
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elevados e baixos respetivamente face a média. O Cluster que apresenta valores mais
baixo de autoeficacia é aquele que também apresenta os menores valores de progresso,
feedback social e comparacao social, estando estas as varidveis mais correlacionadas com
a autoeficacia.

No mesmo seguimento, no Cluster em que os niveis de autoeficacia se encontram
ligeiramente abaixo da média, os valores destas variaveis também se situam ligeiramente
abaixo da média.

Estes resultados séo coerentes com a Teoria de Bandura (1971), dado que a mesma
refere que existem quatro fontes de informacdo que influenciam a autoeficacia. Sendo
estas representadas pelas dimensdes da escala de autopercecdo leitora. No progresso a
crianga tem em consideragdo os resultados obtidos em experiéncias passadas e é aquele
que promove uma maior influéncia na percecdo de autoeficacia, a comparacao social
permite a crianca observar experiéncias vicariantes, principalmente se o outro se
encontrar num nivel de desenvolvimento semelhante, a persuasdo social refere-se ao
feedback que os outros lhe transmitem, sendo mais eficaz quando é transmitido por
pessoas mais significativas, tais como, familia nuclear e professora e o estado emocional
da crianca, nesta escala esta representada pelas atitudes.

A nossa primeira hipdtese de que diferentes perfis leitores estdo relacionados de
forma diferente com o desempenho leitor foi corroborada. Os nossos resultados
evidenciaram diferencas de desempenho entre os trés clusters. Este resultado corrobora o
de outras investigacdes, que tém demonstrado que a motivacdo para a leitura é um
constructo multifacetado pelo que se estabelecem diferentes relaces entre as variaveis
que afetam a motivacdo para a leitura e estas apresentam resultados diferentes no
desempenho leitor (Backer & Wigfield, 1999).

Constatamos assim, que confirmando a nossa segunda hipotese, criangas com uma
maior motivagéo para a leitura apresentam melhores desempenhos leitores, tal como no
estudo de Guthrie et al. (2009). O mesmo refere que crian¢as com uma maior motivagédo
intrinseca e um menor evitamento, a que estes autores denominaram de leitores avidos,
sdo aquelas que apresentam melhores desempenhos face a leitura. Por outro lado, Bandura
(1977) refere que criangas que se sentem com uma percecao de autoeficacia mais elevada,
envolvem-se mais na tarefa e apresentam melhores desempenhos da mesma.

A nossa terceira hipotese referia que diferentes perfis motivacionais estdo
relacionados de forma diferente com a frequéncia leitora, estando os resultados desta tese

em consonancia com o estudo de Baker e Wigfield (1999). Embora so6 existam diferencas
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significativas entre os clusters 1 e 2, que sdo aqueles que apresentam os valores de
motivacdo intrinseca e de evitamento mais dispares entre eles.

Parece existir evidéncia estatistica para corroborar a nossa quarta hipétese de que
criancas mais motivadas para a leitura apresentam uma maior frequéncia leitora (Backer
& Wigfield, 1999; Soemer & Schiefele, 2018; Deci e Ryan, 2008; Bandura, 1997). De
acordo com os resultados obtidos as criangas mais motivadas intrinsecamente e com uma
maior percecdo de autoeficicia tm uma maior frequéncia leitora, sendo este valor
significativamente diferente do obtido para as criancas que tém os niveis mais baixos de
motivacao intrinseca e de evitamento mais elevado.

Os resultados obtidos através das correlagdes efetuadas revelam que a motivacéao
intrinseca esta mais associada a frequéncia leitora e ao prazer em ler nos tempos livres, o
que vem corroborar o estudo de (Soemer & Schiefele, 2018) que também observa essa
associacdo e a autoeficacia e a dificuldade percebida mais correlacionada com o
desempenho leitor o que € congruente com a teoria de Bandura e com o estudo de Boufard
et al. (2003).
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V11 — Consideracdes finais

Os resultados obtidos neste estudo permitiram um melhor esclarecimento sobre a
motivacao para a leitura e os habitos e praticas leitoras destas criancas. Assim em média,
estes alunos mostram-se motivados para a leitura, sem diferencas encontradas ao nivel do
género, o tipo de motivagdo com uma maior pontuacao foi a motivagéo intrinseca, seguida
pela autoeficacia, encontrando-se estes valores muito distantes da dificuldade percebida
e do evitamento, resultados congruentes com os valores obtidos nas quatro variaveis da
escala de autopercecdo leitora que em média também apresentam resultados elevados,
para além disso, em meédia estas criancas também apresentam bons resultados no
desempenho leitor. Ao nivel do prazer em ler nos tempos livres e na frequéncia leitora
estes valores situam-se perto do ponto médio de cada escala.

Embora este estudo venha contribuir para a investigacdo nesta area, ao reforcar a
importancia da motivacdo para a leitura quer ao nivel da aquisicdo de bons habitos e
préticas de leitura, quer ao nivel do desempenho leitor, 0 mesmo apresentou algumas
limitacGes, nomeadamente no que se refere a recolha de dados ter sido realizada apenas
através de autorrelatos, quer dos alunos, quer das professoras.

Por outro lado, diferentes professores avaliam o desempenho dos alunos de forma
diferente, pelo que seria interessante ter passado um teste de compreensdo e fluéncia
leitora a estas criangas, para tentar normalizar o processo avaliativo do desempenho face
a leitura, podendo este servir de complemento aos valores referidos pelos professores.
Porém, por limitacGes de tempo, tal procedimento néo foi possivel.

No que se refere ao questionario de habitos e praticas leitoras construido no ambito
desta tese de mestrado, este apresenta alguns aspetos que necessitavam de ser melhorados,
nomeadamente ao nivel das escalas utilizadas, nomeadamente na questao que se refere a
quantidade de livros que a crianca leu, esta deveria ter uma opcao que dizia livros de
grande dimensdo ou de pequena dimensdo e a frente de cada uma a quantidade, para
podermos comparar, por outro lado, deveriamos ter questionado as criangas acerca das
varias atividades que praticam nos tempos livros e qual aquela que Ihes da mais prazer.
Ao nivel do gosto pelo tipo de leituras, deveria diferenciar o tipo de suporte do género
literério e ao invés de indicar apenas a preferéncia, a resposta deveria ser dada através de
uma escala de 5 pontos, procedimento idéntico deveria ser utilizado ao valor atribuido a

leitura pelas criancas.
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No entanto esta escala teria de ser passada em dois momentos a crianga, devido a
extensdo da mesma, houve situacdes neste estudo em que as criangas demoraram uma
hora a responder a este questionario.

Como a recolha de dados ocorreu em duas visitas a cada turma, houve uma perda
seletiva de 15 sujeitos (7%). Sendo que as recolhas foram espacadas no tempo de acordo
com a disponibilidade dos professores, bem como o horario em que foram realizadas.

De acordo com os resultados obtidos existem outros aspetos que também podem
ser melhorados, nomeadamente o desempenho leitor das criancas, em especial do Cluster
3 que sdo as que tém os valores mais baixos nesta variavel, assim iria aumentar os niveis
de percecdo de autoeficdcia das mesmas de acordo com as estratégias propostas por
Watson e Tharp, (1997) referidas no enquadramento e simultaneamente trabalhava
principalmente com as criancas do Cluster 1 a frequéncia da leitura e 0 aumento da
motivacao intrinseca, para isso desafiava os professores, que caso ainda ndo o facam, a
adotar as estratégias propostas por Grambrell (1996; 2011) designadamente dar a crianca
a oportunidade para poder selecionar o livro que lhe desperte mais curiosidade, permitir
0 acesso a0 mesmo na sala de aula, criar uma familiarizacdo com este tipo de suporte e
promover intera¢fes sociais com outros sobre as leituras realizadas, de modo a aumentar
a motivacgdo para a leitura destas criangas e desenvolver boas praticas leitoras, atraves de
uma cooperacdo com a familia.

Neste sentido, o valor atribuido a tarefa € um forte preditor da escolha da
atividade, sendo que para as criancas do primeiro ciclo a percecdo de autonomia € poder
selecionar o livro para ler de acordo com o valor que esta Ihe atribui (Wigfield et al.,
2016)

Pelo que em estudos futuros, seria interessante questionar a crianca acerca da
possibilidade de escolher o livro que vai ler e avaliar através de uma outra escala de
motivacdo para a leitura a motivacdo extrinseca destas criancas e o valor que estas
atribuem a leitura, para poder relaciona-las com as restantes variaveis deste estudo.

Por fim, gostaria de referir que é necessario que a sociedade, que somos todos nas,
valorize a importéncia da leitura de livros e proporcione as criangas o envolvimento em
variadas praticas de literacia para que esta possa conhecer-se melhor e desenvolver todo
0 seu potencial promovendo um maior bem-estar (Mardco et al., 2016; Mullis et al.,
2006,).
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IX - Anexos

Anexo A — Instrumento EAL

Nome:

Escola:

Ano/Turma:

Data de Aplicagdo: _ / /  Datade Nascimento: __ /

/

Indicagbes Gerais:

Neste questiondrio estdo algumas afirmacdes sobre leitura. Lé cada afirmacdo com atencao.

Depois p6e uma cruz na opg¢do que mostra o quanto tu concordas ou discordas com essa

afirmacgdo. Ndo ha respostas certas nem erradas.

Por exemplo:

Concordo | Concordo | Indeciso | Discordo Discordo
Totalmente Totalmente
1. Acho que piza com fiambre é a melhor de todas d o d d O
as pizas.

Se tens a certeza que a piza com fiambre é a melhor de todas as pizas, faz uma cruz na

primeira coluna (CONCORDO TOTALMENTE).

Se achas que é boa mas ndo a melhor, faz uma cruz na segunda coluna (CONCORDO).

Se ndo consegues decidir se € ou ndo a melhor, faz uma cruz na terceira coluna

(INDECISO).

Se achas que a piza com fiambre ndo é assim tdo boa, faz uma cruz na quarta coluna

(DISCORDO).

Se tens a certeza que a piza com fiambre ndo é muito boa, faz uma cruz na quinta coluna

(DISCORDO TOTALMENTE).
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Concordo | Concordo | Indeciso | Discordo | Discordo
Totalmente Totalmente
1. Acho que sou um bom leitor. O O O O O
2. Eu sei que os meus professores gostam de me i | o o o
ouvir ler.
3. Os meus professores pensam que a minha leitura o o o o o
é boa.
4. Leio mais depressa do que 0s meus colegas.
5. Gosto de ler em voz alta. m O O O O
6. Quando leio, consigo perceber melhor as o o o o o
palavras do que 0s meus colegas.
7. Os meus colegas gostam de me ouvir ler. o =i =i o |
8. Quando leio sinto-me satisfeito. i | i o |
9. Os meus colegas acham que leio bastante bem. o =i =i =i |
10. Agora, quando leio ndo tenho que me esforcar i | o o o
tanto como antes.
11. Quando leio acho que conheco mais palavras i | o o o
do que 0s meus colegas.
12. As pessoas da minha familia pensam que sou i o i i o
um bom leitor.
13. Estou a melhorar na leitura. i o =i =i o
14. Compreendo o que leio tdo bem como os meus i o i i o
colegas.
15. Agora, quando leio, preciso de menos ajuda do i o i i o
que precisava antes.
16. A leitura faz-me sentir feliz. o o o o o
17. Os meus professores acham que sou um bom i o i i |
leitor.
18. Para mim ler, agora, é mais facil do que era i o i i |
antes.
19. Leio mais depressa do que lia antes. i o i i i
20. Leio melhor do que os meus colegas de turma. i o i i i
21. Sinto-me calmo quando leio. O m O O O
22. Leio mais do que os meus colegas. i o =i =i o
23.Agora consigo compreender melhor o que leio i o i i o
do que conseguia antes.
24. Agora consigo perceber melhor o significado i o i i o
das palavras do que percebia antes.
25.Sinto-me confortavel a ler. i o i O O
26. A leitura descontrai-me. i o i O O
27. Agora, consigo ler melhor do que lia antes. i o =i =i o
28. Agora, quando leio, reconhe¢o mais palavras i o i i o
do que reconhecia antes.
29. Ler faz-me sentir bem. i i m] o |
30. Os meus colegas acham que sou um bom leitor. i o i i |
31. As pessoas da minha familia acham que leio i o i i o
muito bem.
32. Gosto de ler. =i o =i =i o
33. As pessoas da minha familia gostam de me i o i i o

ouvir ler.
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Anexo B — Instrumento ML

Indicagbes Gerais:

Neste questiondrio estdo algumas afirmacgdes sobre leitura. Lé cada afirmacdo com atencdo.
Depois pde uma cruz na op¢do que mostra com que frequéncia te sentes deste modo. N3o ha
respostas certas nem erradas, o importante é que sejas honesto contigo proprio. Ja sabes que
as tuas respostas sao confidenciais, pelo que os teus pais e o teu professor ndo terao

conhecimento das mesmas.
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Nunca Normalmente N&o | Frequentemente Sempre
1. Gostas de ler livros no teu tempo livre? i O m O
2. Precisas de ajuda extra na leitura? i O O m
3. Es um bom leitor? o 0 0 0
4. Consegues perceber palavras dificeis i m m O
guando estas a ler?
5. Gostas de ler novos livros? i m m m
6. E dificil compreenderes as histdrias que lés i O O m
na aula?
7. Quando lés pdes-te a adivinhar para i m m O
conseguires acabar rapidamente?
8. Ler é aborrecido para ti? i O O m
9. Lés livros mais faceis para nao te dar tanto i O O m
trabalho?
10. Consegues pronunciar palavras longas? i O m O
11. Dés muitos erros na leitura? o m m m
12. Aprendes mais com a leitura do que a o O m m
maioria dos teus colegas da sala?
13. Os livros que Iés na aula sdo demasiado i O m m
dificeis?
14. Com que frequéncia tentas encontrar um o O m m
bom livro?
15. Gostas do desafio de ler um livro? i O O m
16. Sentes que os outros sdo melhores que tu ] i i i
na leitura?
17. Com que frequéncia pensas “Eu ndo quero ] mi i i
ler isto™?
18. Consegues reconhecer facilmente as i O m m
palavras quando Iés?
19. Achas que vais ler bem no préximo ano? i O O O
20. Gostas de ler livros interessantes mesmo o O m m
gue sejam dificeis?
21. Ler para a turma é um desafio para ti? i O O O
22. Gostas de ler livros durante um longo i O O O
periodo de tempo?
23. Tentas evitar a leitura de livros para a i O m m
escola?
24. Es bom a recordar palavras? i O O O
25. Desejas ndo ter que ler para a escola? i m m m
26. Lé&s 0 menos possivel? o O O O
27. Gostas quando os livros te fazem pensar? o O m O
28. Palavras dificeis numa histéria fazem-te o m m m
interromper a leitura?
29. Achas que vais estar bem no préximo ano? o O m O

-70 -




Anexo C — Questionario Habitos e Praticas leitoras

Este questionario (conjunto de perguntas) € para responderes de forma individual.
Deves responder de acordo com aquilo que tu fazes e sentes no teu dia a dia. Lembra-
te que ndo existem respostas certas, nem erradas. O questionario é confidencial
(ninguém para além de mim vai saber 0 que escreveste) e anénimo (ninguém para
além de mim vai saber que foste tu que escreveste). Agradeco que respondas a todas
as perguntas com sinceridade. Revé o que escreveste para todas as perguntas terem

uma resposta. A tua opinido é importante para mim.

Obrigada pela tua ajuda!

Ano:
Idade: Data de Nascimento / /
Género: Feminino O Masculino O
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1.1 Pessoas com quem Vives:

1.2 Os teus pais tém um trabalho?

1.3 Se sim, indica qual.

Sim | Néo
Mae O O
Pai O O

Profissao

O que faz no trabalho

Mae

Pai

2.1 Vés os adultos com quem vives lerem?

Nunca Poucas vezes | Algumas vezes | Muitas vezes Sempre
O O O O O
2.2 O que veés os adultos com quem vives lerem?
Nunca Poucas Algumas Muitas | Sempre
Vezes Vezes Vezes
Revistas o o o O o
Jornais o o o O o
Livros o o | O m]
Receitas o o o O o
Filmes legendados m m m O o
televisao
Cartas o o | O m]
Documentos de m m m m i
trabalho
Mensagens no i i o i ]
telemovel
Tablet o o o O o
Computador m m O O o
Outro Qual? o o o O o
3.1 Na tua opinido,
Nada | Pouco | Maisou | Bastante | Muito
menos
Os teus pais gostam de ler? m m m O O
E tu, gostas de ler? O m O O O
Conversas sobre o que 1és? m m m m O

Sobre o que conversas?
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3.1.1 Se gostas de ler, com quem?
Nada Pouco Mais ou Bastante Muito
menos
Sozinho O O O O O
Mée i i o o )
Pai O O O O O
Avis o o o o o
Tios o m] m] o o
Primos O O O O O
Amigos O O O O O
Outros Quais? o o o o o
3.2 Quando lés como te sentes? Escolhe o sentimento com que mais te identificas.
Nunca Poucas | Algumas Muitas Sempre
vezes vezes vezes
Zangado O O m 0 O
Aborrecido m m m m m
Triste o ] ] | o
Satisfeito O O O O m
Feliz
Curioso O O m 0 O
Porque te sentes assim?
3.3 Que tipo de livro mais gostas?
Contos Poesia Banda Ficcdo Cientifico
Desenhada Cientifica
O O O O O
Jornal Revista Enciclopédias Outros Quais?
O O O O
4. Na tua opinido, és um leitor
Muito Fraco Fraco Médio Bom Muito bom Excelente
O O O O O O
5.1 Quantos livros para criancas tens em casa
0 1-10 11-25 26-50 51-100 Mais 100
O O O O O O
5.2 Onde estdo os livros para criancas que tens em casa
No teu quarto Na sala Noutro sitio. Onde?
O O O
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6. Tens computador ou tablet em casa?

Sim | Néo
Computador m O
Tablet | o

6.1 Se sim, o que fazes no tablet e computador?

Nunca Poucas | Algumas Muitas Sempre
vezes vezes vezes
Vés desenhos animados? i i m m m
Jogas? ] ] O o o
Lés livros? O O ] o o
Ouves musica? i i O O O
Vés filmes em portugués? i i = O O
Vés filmes legendados? i i m m O
Escreves textos? m] m] i m m
Fazes filmes? m] m] O o o
Fazes apresentacdes? ] ] i mi m)
Outros Quais? m] m] O o o
7. A tua escola tem biblioteca? - —
Sim | Néo
O
Nunca Poucas | Algumas | Muitas | Sempre
vezes Vezes Vezes
Se sim, quantas vezes vais a O O O O O
biblioteca da escola?
Quantas vezes vais a o o o o o
biblioteca Municipal?
7.1 Se vais a biblioteca da escola, com quem?
Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre
Vezes Vezes vezes
Professora O i O O O
Sozinho O ] | O |
Amigos m i m m m
Outros Quais? o m] o o o
7.2 Se vais a biblioteca municipal, com quem?
Com quem Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre
vezes vezes vezes
Sozinho ] O ] o o
Mae o ] o o o
Pai o m] o o |
Avos o ] o o o
Outros. Quem? o ] o o i
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7.3 Quando vais a Biblioteca o que fazes?

Ouvir Requisitar Ler Exposigdes | Outro. Qual?
Historias livros livros
O O O O

8.1 Quantos livros lestes a semana que passou?

Se leste, quais foram?

8.2 Quantos dias da semana passada leste?

Né&o li a semana 1 2 3 4 5 6 Todos os dias
passada
O O O O O O O O
8.3 Na tua opinido, devias ler mais? Sim | Nao
O O
Porqué?
8.4 Tens prazer em ler nos teus tempos livres
Nada Pouco Mais ou menos Bastante Muito
O O O O O
Porqué?
8.5 Ler é uma atividade importante na tua casa
Nada Pouco Mais ou menos Bastante Muito
O O O O O
Porqué?
8.6 Quando lés?
Sim | Né&o Porqué?
Ao fim-de-semana? | O |
Durante a semana? mi mi
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9.1 Oferecem-te livros?

Quem Nunca Poucas | Algumas Muitas Sempre
vezes vezes vezes

Mée o o o i o
Pai O O O = O
Av0s O O O = O
Tios o m| m] | o
Primos m] m] m] O o
Amigos O O O O O
Outros Quais? o o o o o

Porqué?

9.2 Quando te oferecem livros como te sentes? Escolhe o sentimento com que mais te

identificas. Escalas

Nunca Poucas | Algumas Muitas Sempre
vezes vezes vezes
Zangado O O O O m
Aborrecido m m m m m
Triste O O m 0 O
Satisfeito o o o o o
Feliz
Curioso O O O O m
Porque te sentes assim?
10 Natua opinido é importante saber ler Sim | Nao
O O
Se sim, para qué?
11 Tens um autor preferido? Sim | Nao
O O
11.1 Se sim, qual é o teu autor preferido?
11.2 Quiais os livros que mais gostas desse autor
12. Tens um livro preferido? Sim | Nio
O O

12.1 Se sim, qual é o teu livro preferido?

12.2 Porque é o teu livro preferido?
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14. Da lista abaixo assinala com uma cruz os livros que ndo conheces, 0s que néo leste
mas conheces e 0s que ja leste.

Titulo do Livro N&o Conheco | Nao li mas conhego | J& li

O tesouro

A fada Oriana

O mercador de coisa nenhuma

A flauta maravilhosa

Porque o sol brilha?

A lenda das sete cidades

O Homem da lua

Uma aventura no sitio errado

Lendas da minha terra

O diaem que os lapis voltaram a casa

Uma viagem a outra galaxia

O Diario de um banana: Um romance
com Cartoons

A chuva que cai no jardim

As aventuras de Pinoquio

O tubardo na banheira

Eu acredito
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Anexo D - Questionario Desempenho Leitor

No que se refere ao desempenho dos/as alunos/as na leitura atribua uma
pontuacdo de 1 a 6, em que 1 representa Muito Fraco e 6 Excelente.

Nas dimensdes: fluéncia (capacidade de leitura rapida, automatica, desenvolta e clara sem
hesitacdes, pausas ou soletracdo); correcdo (capacidade de descodificar e pronunciar as
palavras corretamente); compreenséo (capacidade de identificar e apreender, sem grandes
dificuldades, os conteddos e significados da mensagem escrita) e geral.

Codigo ALUNO/A S Desempenho Geral
Fluéncia Correcéo Compreensdo
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456
123456 123456 123456 123456

Grata pela colaboragéo!
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Anexo E — Questionario Professor/a

Gostaria que respondesse a este breve questionario sobre a promocéo da leitura em casa,
no olhar do professor, com o objetivo de melhorar o desempenho da crianga enquanto
leitora.

Existem estratégias que consideram importantes que os pais adotem em casa para
promover a leitura? Sim Néo

Se sim, Quais?

Transmitem essa informacao aos pais? Sim Né&o

Se sim, como o fazem? Se néo, porque ndo o fazem?

Como percecionam a abertura dos pais para introduzirem pequenas mudancas nas suas
rotinas?

Grata pela vossa colaboragao!
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Anexo F - Outputs das andlises estatisticas mais relevantes

Output 1 — Estatisticas descritivas da observacdo das criangas de préaticas de leitura dos
pais

Estatisticas
QHL_Pais_ QHL_Pais_Leit QHL_Pais_Leit QHL_Pais_Leit QHL_Pais_Leit QHL_Pais_Leit

Qt Leit 2.1 _Rev 2.2 ~Jor 2.2 _Liv 2.2 _Rec 2.2 _FilmLeg 2.2
N Valido 203 204 201 200 198 204
Omisso 18 17 20 21 23 17
Média 3,3793 2,3480 2,2836 3,125 3,2626 4,0147
Erro Desvio 1,07582 1,19994 1,30927 1,2678 1,23885 1,12069
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,0 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00 5,00 5,0 5,00 5,00

Estatisticas
QHL_Pais_ L QHL_Pais_Leit QHL_Pais_Leit QHL_Pais Le QHL_Pais_Leit QHL_Pais_Leit

eit_Cart 2.2 DocTrab_2.2 MensTel 2.2 it Tabl 2.2 Comp_2.2 Out_2.2
N Valido 206 205 206 203 200 40
Omisso 15 16 15 18 21 181

Média 2,8932 3,5463 4,1990 2,3054 3,2450 4,1250

Erro Desvio 1,26424 1,28873 ,92351 1,36987 1,33563 91111
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00
Méaximo 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

Output 2 — Estatisticas descritivas relativas ao gosto pela leitura

Estatisticas
QHL_Pais_Gost QHL_Gosto Lei QHL_Qt Conv_

o _Leit 3.1 t Cr 3.1 Leit Cr 3.1
N Valido 204 200 202
Omisso 17 21 19
Média 3,8922 4,0600 2,9950
Erro Desvio ,93542 1,07806 1,39472
Minimo 1,00 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00 5,00

-80-



Estatisticas
QHL_Go QHL_Gost QHL_Gost QHL_Gost_ QHL_Gost QHL_Gost_ QHL_Gost_
st Lér S _Lér Mae _Lér Pai_ Lér Avbés 3 _Lér Tios Lér Pri_3.1. Lér_ Ami_3.

0oz 311 311 3.1.1 1.1 3.1.1 1 1.1
N Valido 202 206 204 201 201 199 200
Omisso 19 15 17 20 20 22 21
Média 3,3960  4,0097  3,7108 3,4229 2,8458 2,9648 3,4900
Erro Desvio 1,41828 1,14334 137525 140188 146325 151216 1,31474
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

Estatisticas
QHL_Tip QHL_Ti QHL_Tipo QHL_Tip QHL_Ti QHL_Ti QHL_Tipo QHL_Tipo QHL_Tip
0 Leit G po_Leit _Leit Gos o _Leit G po_Leit po_Leit _Leit Gos _Leit Gos o_Leit
ost_ Cont Gost_Po t BDesen ost Fic¢ Gost_Ci Gost_Jo t_Revista_ t_Enciclop Gost_Ou

0os 3.3 esia 3.3 hada 3.3 4aoC 3.3 entif 3.3 rnal 3.3 3.3 édia 3.3 t 3.3
N Valido 206 206 206 206 206 206 206 206 46
Omisso 15 15 15 15 15 15 15 15 175
Mediana 2,0000  2,0000 1,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 1,0000
Modo 2,00 2,00 1,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,00
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximo 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,00

Output 3 — Estatisticas descritivas da acessibilidade a leitura

QHL_Qt_Liv 5.1

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 6 2,7 3,0 3,0
1-10 26 11,8 13,1 16,2
11-25 30 13,6 15,2 31,3
26-50 44 19,9 22,2 53,5
51-100 39 17,6 19,7 73,2
> 100 53 24,0 26,8 100,0
Total 198 89,6 100,0
Omisso Sistema 23 10,4
Total 221 100,0
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Estatisticas
QHL_ QHL_Co
QHL_Com Comp mpTabl_ QHL_Co QHL_Com QHL _Com QHL_Com QHL_Com QHL_Com
pTabl_De Tabl_J Leit_Liv mpTabl_ pTabl_Fil pTabl_Fil pTabl_Esc pTabl_Faz pTabl_Faz
SAni_ 6.1 og 6.1 6.1 Mads 6.1 mPort 6.1 mLeg 6.1 rText 6.1 Film 6.1 Apres 6.1

N Valido 205 203 197 199 203 204 204 202 197
Omisso 16 18 24 22 18 17 17 19 24
Média 2,7561 3,7389 2,6345  3,9246 3,0246 2,7255 2,4706 1,6733 2,1117
Erro Desvio 1,52078 11,3591 1,50456 1,31784 1,51703 1,52262 1,36245 1,25074 1,39522
7
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

Estatisticas
QHL_Ofer_Li QHL_Ofer_ QHL_Ofer_Liv_.A QHL_Ofer_Liv.T QHL_Ofer Liv_P QHL_Ofer Liv_

v_M&e 9.1 Liv Pai 9.1 vos_9.1 ios_9.1 rim_9.1 Amig_9.1
N Vélido 204 203 201 204 202 197
Omisso 17 18 20 17 19 24
Média 3,2353 2,9557 3,0796 2,6520 2,4257 2,4924
Mediana 3,0000 3,0000 3,0000 2,0000 2,0000 2,0000
Modo 3,00 3,00 4,00 1,00 1,00 1,00
Erro Desvio 1,18842 1,26765 1,34299 1,38658 1,41665 1,41645
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méaximo 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

Estatisticas
QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_
Esc_Prof 7.1 Esc_Soz 7.1 Esc_Ami_7.1 Esc_Out 7.1

N Valido 199 197 204 24
Omisso 22 24 17 197
Média 2,4271 2,2487 3,6422 4,1250
Erro Desvio 1,40471 1,44068 1,53590 1,11560
Minimo 1,00 1,00 1,00 2,00
Maximo 5,00 5,00 5,00 5,00
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Estatisticas

QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_ QHL_Vis_Bibli_
Mun_Soz_7.2 Mun_Mé&e 7.2 Mun_Pai_7.2 Mun_Avos 7.2 Mun_Out_7.2
N Valido 192 202 200 197 33
Omisso 29 19 21 24 188
Média 1,1927 2,1535 1,9900 1,7310 3,6970
Erro Desvio , 78557 1,54573 1,46308 1,24692 1,23705
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00
Maximo 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

Output 5 — Estatisticas descritivas frequéncia e importancia atribuida a leitura.

QHL_Qt Dia_Ler_Sema_Pass 8.2

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 47 21,3 24,2 24,2
1 24 10,9 12,4 36,6
2 26 11,8 13,4 50,0
3 18 8,1 9,3 59,3
4 14 6,3 7,2 66,5
5 20 9,0 10,3 76,8
6 13 5,9 6,7 83,5
7 32 14,5 16,5 100,0
Total 194 87,8 100,0
Omisso Sistema 27 12,2
Total 221 100,0
QHL_Qd_Leit FimSem_8.6
Porcentagem Porcentagem
Freguéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido Sim 142 64,3 72,1 72,1
N&o 55 24,9 27,9 100,0
Total 197 89,1 100,0
Omisso Sistema 24 10,9
Total 221 100,0
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QHL_Qd_Leit Sem_8.6

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido Sim 131 59,3 69,7 69,7
N&o 57 25,8 30,3 100,0
Total 188 85,1 100,0
Omisso Sistema 33 14,9
Total 221 100,0

Output 5 — Estatisticas descritivas perce¢do autoeficicia crianca, prazer tempos livres,

importéncia atribuida a leitura e uma medida de frequéncia leitora conjunta

Estatisticas

QHL_Per_Comp QHL_Praz_Ler_ QHL_Import_Lei QHL_Qt_Leit Q

_Leit 4 TempLiv_8.4 t Casa 85 T 8.6
N Valido 201 204 199 196
Omisso 20 17 22 25
Média 4,4627 3,4069 3,4121 2,3316
Erro Desvio 1,10899 1,19364 1,23135 ,95928
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximo 6,00 5,00 5,00 4,00
Output 5 — Estatisticas descritivas motivacdo
Estatisticas
APProgresso APCompSoc APFeedSoc APAtitudes
N Valido 221 221 221 221
Omisso 0 0 0 0
Média 4,4396 3,1785 3,9419 4,2636
Erro Desvio ,58044 ,66632 ,60964 ,69089

-84 -



Estatisticas

MMotInt MEvit MAutoEfic MDificPerc
N Valido 221 221 221 221
Omisso 0 0 0 0
Média 3,2228 1,7176 3,0131 1,9572
Erro Desvio ,62564 ,67069 ,54877 ,57759
Output 6 - Correlacdes
Correlagdes
APProgresso  APCompSoc APFeedSoc APAtitudes MMotlInt MEvit MAutoEfic  MDificPerc
APProgresso  Correla 1 ,510™" ,A87™" ,403™ ,225™ -,220™ ,390™" -,354™
¢ao de
Pearson
APCompSoc  Correla ,510™" 1 ,514™ ,378"" ,276™" -,206™" ,440™ -,352™"
¢do de
Pearson
APFeedSoc Correla 487" ,514™ 1 ,555™" ,229*" -,242™ ,394™ -,246™"
¢ao de
Pearson
APAtitudes Correla ,403"" ,378" ,555"" 1 ,419™ -,384™ ,273™ -,290™
¢do de
Pearson
MMotiInt Correla ,225™" ,276™" ,229™ ,419"" 1 -,467"" ,229™ -,191™"
¢ao de
Pearson
MEvit Correla -,220™ -,206™ -, 242" -,384™ 467" 1 -,209"" ,348™
¢do de
Pearson
MAutoEfic Correla ,390"" ,440™" ,394™" ,273" ,229"" -,209™" 1 -,363""
¢ao de
Pearson
MDificPerc Correla -,354™" -,352™ -,246™ -,290™ -,191™ ,348™" -,363™ 1
¢do de
Pearson
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**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

Output 7 — Diferencas das variaveis motivacionais nos diferentes clusters

Comparag6es multiplas

Tukey HSD
Intervalo de Confianga 95%

Variavel (1) Nimero de (J) Nimero de Diferenca
dependente caso de cluster caso de cluster média (I-J) Erro Erro Sig. Limite inferior Limite superior
APProgresso 1 2 -,45170" ,07329 ,000 -,6247 -,2787
3 ,46385" ,10324 ,000 ,2202 ,7075
2 1 ,45170" ,07329 ,000 ,2787 ,6247
3 ,91555" ,09447 ,000 ,6926 1,1385
3 1 -,46385" ,10324 ,000 -,7075 -,2202
2 -,91555” ,09447 ,000 -1,1385 -,6926
APCompSoc 1 2 -,51214" ,08537 ,000 -,7136 -,3107
3 ,50156" ,12025 ,000 ,2178 ,7853
2 1 ,51214" ,08537 ,000 ,3107 ,7136
3 1,01370" ,11004 ,000 ,7540 1,2734
3 1 -,50156" ,12025 ,000 -,7853 -,2178
2 -1,01370" ,11004 ,000 -1,2734 -,7540
APFeedSoc 1 2 -,40265" ,07793 ,000 -,5865 -,2188
3 ,56402" ,10977 ,000 ,3050 ,8230
2 1 ,40265" ,07793 ,000 ,2188 ,5865
3 ,96667" ,10044 ,000 ,7296 1,2037
3 1 -,56402" ,10977 ,000 -,8230 -,3050
2 -,96667" ,10044 ,000 -1,2037 -,7296
APAtitudes 1 2 -, 77277 ,08583 ,000 -,9753 -,5702
3 ,14425 12090 ,459 -1411 ,4296
2 1 77277 ,08583 ,000 ,5702 ,9753
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-1,0211

-,8439
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,6001
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-,6559

-,6519

-,3238

1,0211
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-,6001

,7325
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,2266
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*. A diferenga média é significativa no nivel 0.05.
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Comparagdes multiplas

Tukey HSD
Intervalo de Confianga 95%
(J) Nimero
(1) Nimero de de caso de Diferenca Limite Limite
Variavel dependente caso de cluster cluster média (I-J) Erro Erro Sig. inferior superior
QHL_Qt_Leit_QT_8.6 1 2 -,60218*  ,15056 ,000 -,9578 -,2466
3 -,32759 ,21067 ,268 -,8252 ,1700
2 1 ,60218" ,15056 ,000 ,2466 ,9578
3 ,27460 ,19355 ,333 -,1826 ,7317
3 1 ,32759 ,21067 ,268 -,1700 ,8252
2 -,27460 ,19355 ,333 -, 7317 ,1826
QHL_Praz_Ler_TemplLiv_8. 1 2 -1,05766" ,17318 ,000 -1,4666 -,6488
4
3 -,32925 ,24651 ,377 -,9113 ,2528
2 1 1,05766" ,17318 ,000 ,6488 1,4666
3 ,72841" ,22810 ,005 ,1898 1,2670
3 1 ,32925 ,24651 ,377 -,2528 ,9113
p -,72841" ,22810 ,005 -1,2670 -,1898
QDL_DGeral 1 p -,46275" ,17933 ,028 -,8859 -,0396
3 ,53125 ,25260 ,092 -,0648 1,1273
2 1 ,46275" ,17933 ,028 ,0396 ,8859
3 ,99400" ,23114 ,000 ,4485 1,5395
3 1 -,53125 ,25260 ,092 -1,1273 ,0648
p -,99400" ,23114 ,000 -1,5395 -,4485

*. A diferengca média é significativa no nivel 0.05.
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QHL_Qt_Leit_QT

QHL_Praz_Ler_Temp

8.6 Liv_8.4 QDL_DGeral
APProgresso ,165" 271 ,298™"
APCompSoc ,127 ,273™ ,269™"
APFeedSoc ,122 ,224™" ,218""
APAtitudes ,223™ ,367"" ,179""
MMotInt ,449™" ,578™" ,152"
MEvit -,282™ -,208™ -,279™
MAutoEfic ,215™ ,281™ ,358™"
MDificPerc -,158" -,127 -,442™
QHL_Qt_Leit_QT 8.6 1 438" ,157*
QHL_Praz_Ler_Templiv_8.4 1 ,138”

QDL_DGeral
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