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RESUMO

Este estudo teve por finalidade descrever a utilizagcdo da monitorizacdo com
base no curriculo, para a identificacdo de alunos em risco de desenvolverem
dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A amostra utilizada é composta
por 214 alunos que frequentam o 3° ano de dois agrupamentos de escolas do distrito

de Viana do Castelo.

Tendo como referéncia o paradigma positivista de investigacao, os dados deste
estudo foram recolhidos com a utilizacdo de uma prova de Monitorizacdo com Base no
Curriculo — Maze, construida para esse efeito. Os resultados foram analisados e

apresentados sob uma forma descritiva e inferencial.

Os resultados deste estudo permitem concluir: 1) As provas Maze foram provas
econdmicas, rapidas e faceis de aplicar, com boa aceitacdo e bons niveis de satisfacao
entre professores e alunos. 2) Independentemente do método de cotacédo utilizado as
raparigas tém sempre médias superiores as dos rapazes. 3) A escola G obteve os
melhores resultados independentemente do método de cotacgdo utilizado. 4) Existem
diferencas estatisticamente significativas entre alguns dos cinco métodos de cotacao.
5) Com o método 3 sdo detectadas diferencas estatisticamente significativas entre os
géneros. 6) O método 1 é o unico método com o qual ndo se encontra diferencas
estatisticamente significativas entre escolas. 7) O método 5 é o que identifica mais
diferencas estatisticamente significativas entre as escolas. 8) O método 4 é o0 que

identifica um maior nimero de alunos em risco.

As provas Maze sdo efectivamente um meétodo de avaliagdo com o qual
facilmente se consegue identificar alunos em risco de desenvolverem dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura, através da determinacédo dos 20% com resultados
inferiores em relacdo ao resto da turma, tal como defendido por Deno (2003), Fuchs e
Stecker (2003) e Fuchs e Oxaal (2007).

Palavras-chave: dificuldades de aprendizagem especificas, leitura, Modelo de
Atendimento a Diversidade, Modelo Resposta-a-Intervengdo, monitorizacdo com base

no curriculo, provas Maze.



ABSTRACT

The aim of this study was to describe the use of Curriculum-Based Measurement
probes to identify students at risk for learning disabilities in reading. The sample
consists of 214 students enrolled in the 3rd grade in the district of Viana do Castelo.

Taking as reference the positivist paradigm of research, data was collected with a
Maze probe, built for this purpose. The results were analyzed and presented through a

descriptive and inferential way.

At the conclusion of this study, was found that: 1) Maze probe was economic,
quick and easy to implement, with good acceptance and high levels of satisfaction
among teachers and students. 2) Regardless of the scoring procedure, girls have
always higher results than boys. 3) G school achieved the best results, regardless of the
scoring procedure that was used. 4) There are statistically significant differences
between the five scoring procedures. 5) The use of method 3 scoring procedure shown
statistically significant gender differences. 6) The method 1 scoring procedure is the
only one that doesn’'t show statistically significant differences between schools. 7) The
method 5 scoring procedure is the one that shows more statistically significant
differences between schools. 8) The method 4 scoring procedure is the one that

identifies a greater number of students at risk.

Maze probes are actually an easily way to identify students at risk for specific
learning disabilities in reading, by determining the 20% with lower results compared to

the rest of the class, as advocated by Deno (2003), Fuchs and Stecker (2003), and
Fuchs and Oxaal (2007).

Key-Words: specific learning disabilities in reading, Model for Addressing Diversity,

Response-To-Intervention Model, Curriculum-Based Measurement, Maze probes.
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Introdugéo

INTRODUCAO

A filosofia de inclusdo reconhece que o aluno com necessidades educativas
especiais tem o direito de aprender junto de alunos sem necessidades educativas
especiais, e de viver aprendizagens similares e interac¢cdes sociais adequadas.
Pretende retirar 0 estigma da “deficiéncia”, preocupando-se com o desenvolvimento
global da crianca, permitindo a criacdo de um espirito de pertenca e participacdo na
vida escolar, sem esquecer a resposta as suas necessidades especificas. Assim, 0
principio de inclusdo ndo deve ser encarado como um conceito inflexivel, devendo
permitir que um conjunto de opg¢des seja considerado sempre que a situacdo o exija
(Correia, 2008).

Na Declaracdo de Salamanca é referido que a colocagdo de criangcas em
escolas ou salas especiais de forma permanente deve ser uma medida excepcional
(n@o exclui totalmente essa possibilidade), apenas aconselhada quando a educacao
nas classes regulares é incapaz de satisfazer as necessidades pedagdgicas e sociais
dos alunos com necessidades educativas especiais, ou quando tal seja indispensavel
ao seu bem-estar ou dos seus pares (UNESCO, 1994). Correia (2008) defende que a
inclusdo deve-se basear nas necessidades da crianca, a qual deve ser vista como um
todo, sem ser reduzida apenas ao seu desempenho académico. Por conseguinte, a
operacionalizacdo da filosofia da inclusdo deve respeitar trés niveis de
desenvolvimento essenciais — académico, socioemocional e pessoal — de forma a
proporcionar uma educacgao apropriada, orientada para a maximizacdo do potencial de

cada aluno.

Alguns autores fazem a distincdo entre inclusdo e inclusdo total. Hallahan e
Kauffman (1997) consideram como incluséo a colocacéo de alunos com necessidades
educativas especiais em classes regulares durante todo, ou parte do dia, para todas,
ou apenas algumas aulas. Por inclusédo total consideram a colocacdo de todos os
alunos com necessidades educativas especiais (independentemente do tipo ou grau da
sua deficiéncia) em escolas da sua area residencial, durante todo o dia em classes
regulares, ndo existindo classes separadas, sendo os professores da classe regular os

principais responsaveis por estes alunos.

Correia em 2008, defende que os alunos com necessidades educativas

especiais, mesmo que significativas, devem ser inseridos em classes regulares sempre
11



Introdugéo

que tal seja possivel, ou seja, sempre salvaguardando os seus direitos, que podem ser
postos em causa, caso nao se respeitem as caracteristicas individuais e as
necessidades especificas destes alunos. Por isso mesmo, para Correia (2008) deve-se
entender por inclusdo a insercao de alunos com necessidades educativas especiais em
classes regulares sempre que possivel, onde devem receber todos 0s servicos
educativos adequados as suas caracteristicas e necessidades. Tais caracteristicas e
necessidades especificas podem fazer com que insercdo total na classe regular ndo

seja 0 mais eficaz para estes alunos.

Neste estudo sao referidos dois modelos de intervencao faseados ou multi-nivel,
o0 modelo portugués Modelo de Atendimento a Diversidade (Correia, 2008a) e 0 modelo
Resposta-a-Intervencao particularmente voltados para a intervencdo com alunos com
necessidades educativas especiais, dentro de um filosofia educacional inclusiva e
ecologica, visto que procuram encontrar solucbes apoiadas em boas praticas
educativas, antes de encaminhar os alunos para os servicos de educacdo especial,
defendendo e existéncia de um apoio pré-activo baseado na implementacdo de um
sistema integrado de deteccdo precoce e progressivos niveis de apoio (Martins,
Correia, & Hallahan, 2008-2009). Os modelos de intervencbes multi-nivel tém as

seguintes vantagens (Martins, 2006):

1. Possibilidade de se identificarem precocemente alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas (em anos iniciais da
escolaridade, bem como no inicio do ano lectivo);

2. A oportunidade de se intervir precocemente;

3. Prevencéo de dificuldades de aprendizagem especificas a longo prazo;

4. A avaliacdo feita ao aluno e da intervencao individualizada estarem altamente
relacionadas.

Segundo Brown-Chidsey & Steege (2005) e Vaughn, Wanzek, Woodruff & Lian-
Thompson (2007), citados por Martins, 2009 estes modelos incluem quatro elementos
fundamentais:

1. Intensidade — que se relaciona com o tamanho do grupo e a duracao da
intervencao;

2. Eficacia — recurso a praticas baseadas na investigacao, praticas eficazes;

3. Recolha sistemética de dados relativos aos resultados dos alunos — possivel
com a utillizacdo da monitorizacdo com base no curriculo (Curriculum-Based

Measurement);
12
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4. Revisao sistematica dos resultados dos alunos com o objectivo de alterar
praticas.

Nestes dois modelos existe inicialmente uma componente preventiva, da
responsabilidade do professor de turma, que se baseia na identificacdo de alunos que
estejam a experimentar problemas de aprendizagem. Uma forma possivel de o fazer &
através da monitorizagdo dos progressos do aluno e do grupo (Deno, 2003), Fuchs &
Stecker, 2003, Fuchs & Oxaal, 2007). Ao nivel da leitura uma forma de avaliar e
monitorizar os progressos dos alunos € com provas Maze, que foi o instrumento
construido para a recolha de dados deste estudo. Assim, este estudo pode ser
considerado relevante, primeiro porque contribui para a investigagdo na area das
dificuldades de aprendizagem especificas, area que tem intrigado e desafiado muitos
profissionais da area da educacédo, da psicologia e da medicina e que muitos tém
considerado como uma das mais incompreendidas, controversas e complexas de todas
aquelas que se inserem no espectro das necessidades educativas especiais (Correia,
1991, citado por Martins et al., 2008-2009). Em segundo lugar, também se pode
considerar um estudo util porque aborda o Modelo de Atendimento a Diversidade e
uma forma possivel de avaliacdo da leitura para identificacdo de alunos em risco de
terem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, divulgando este modelo que
se implementado em mais escolas portuguesas permitiria respeitar os direitos dos
alunos com dificuldades de aprendizagem especificas promovendo-lhes avaliacbes

precoces e intervencodes eficazes.

Ao longo do meu percurso profissional, deparei-me diariamente com muita falta
de conhecimento e algum desespero por parte dos professores de alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas. O mais comum, € sem duavida, o
encaminhamento para servicos de educacgédo especial sem anteriormente existir um
investimento na avaliacdo e na intervencédo eficaz, como o Modelo de Atendimento a
Diversidade prop6e. Dai que, quando fui confrontada com o conceito da monitorizacéo
com base no curriculo, durante a minha especializacdo em educacdo especial,
facilmente reconheci a sua relevancia e a mais-valia que seria se fosse mais divulgada
e implementada pelos professores de turma e de educacdo especial nas escolas
portuguesas.

Assim sendo, a finalidade deste estudo quantitativo € descrever a utilizacdo da
monitorizagdo com base no curriculo para a identificagdo de alunos em risco de

desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, como forma de

13
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avaliacao eficaz na primeira fase do Modelo de Atendimento a Diversidade, junto de
alunos do 3° ano de dois agrupamentos de escolas do distrito de Viana do Castelo. Os
objectivos deste estudo foram portanto:

1 - Testar no contexto escolar a monitorizacdo com base no curriculo para a

area da leitura.

2 - Determinar as realiza¢des dos alunos que constituem a amostra numa prova

Maze de avaliacdo da compreenséao da leitura.
3 - Comparar cinco procedimentos diferentes de cotacao das provas Maze.

4 - ldentificar alunos em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem

especificas na leitura.

O presente trabalho esta disposto em cinco capitulos que se seguem a esta
introducdo. No primeiro capitulo é efectuada uma revisdo da literatura sobre as
necessidades educativas especiais, particularmente sobre o campo das dificuldades de
aprendizagem especificas e mais pormenorizadamente sobre a area da leitura, com
analise dos processos cognitivos implicados na leitura desde a descodificacdo até a
compreensao.

No segundo capitulo, ainda dedicado a revisdo da literatura, sdo apresentados o
Modelo de Atendimento a Diversidade e o Modelo de Resposta-a-Intervengéo, assim
como, o conceito de monitorizagcdo com base no curriculo, como forma possivel de
monitorizar 0 progresso dos alunos no contexto destes modelos, nomeadamente ao
nivel da leitura com provas Maze. Por Ultimo, neste capitulo sdo ainda apresentados
resultados de alguns estudos realizados sobre a monitorizagdo com base no curriculo
particularmente com provas Maze.

O terceiro capitulo aborda a metodologia do estudo, sendo inicialmente
indicados conceitos relativos a investigacao cientifica, como o paradigma positivista,
seguido da andalise dos aspectos relacionados com o desenho do estudo,
nomeadamente a amostra e os procedimentos de recolha de dados. Por fim, sdo
identificados os procedimentos de tratamento e analise de dados desta investigacao.

No quarto capitulo sdo apresentados os resultados obtidos com o estudo e no

altimo capitulo encontram-se as conclusfes e recomendacdes para futuros estudos.

14
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l. DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESPECIFICAS NA LEIT URA

Neste primeiro capitulo é abordada a definicdo de necessidades educativas
especiais, sdo apresentados alguns mitos e respectivos factos existentes em relacéo a
este conceito e sao identificadas diferentes necessidades educativas especiais, dando-
se especial relevancia as dificuldades de aprendizagem especificas.

E apresentada a definicio de dificuldades de aprendizagem especificas e
identificadas seis categorias desta problematica, realgcando-se as mais frequentes.
Sendo depois analisadas de forma mais detalhada as dificuldades de aprendizagem
especificas na leitura.

Por altimo, sdo explicados os processos cognitivos implicados na leitura desde a
descodificacdo até a compreenséo e analisadas as cinco areas do ensino da leitura.

Deste modo, o objectivo principal deste capitulo é a andlise das diferencas entre
0S processos cognitivos de leitores proficientes e de alunos com dificuldades de

aprendizagem especificas na leitura.

Contextualizacdo das Dificuldades de Aprendizagem E  specificas nas

Necessidades Educativas Especiais

Existem dois conceitos importantes na definicdo de alunos com necessidades
educativas especiais: a diversidade de caracteristicas e a necessidade de servigos de
educacdo especial. A diversidade de caracteristicas prende-se com o facto das
condicdes especificas destes alunos poderem estar relacionadas com aspectos
sensoriais, fisicos, cognitivos, emocionais, de comunicacdo ou qualquer combinacéo
entre estes. Para além disto, as alteracbes podem variar relativamente as causas,
graus e efeitos. Os efeitos, por sua vez, ainda dependem da idade, sexo e contexto
envolvente (Hallahan & Kauffman, 1997). Os servigcos de educacao especial sdo os
servicos destinados a responder as necessidades especiais dos alunos com base nas

suas caracteristicas e com o fim de maximizar o seu potencial (Correia, 2008a).

Hallahan e Kauffman (1997) defendem que o estudo de criangcas com
necessidades educativas especiais deve ser um estudo sobre semelhancas, isto

porque, estas criancas ndo sdo diferentes da média em todas as é&reas. Até
15
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recentemete os profissionais tendiam a focar-se nas diferencas entre estas criangas e
as criangas sem necessidades educativas especiais, contudo, actualmente ja se presta
mais atencdo as semelhancgas existentes entre estes dois grupos de criangas, as
semelhancas em termos de caracteristicas, necessidades e formas de aprendizagem.
Isto faz com que o estudo de criancas com necessidades educativas especiais se
tenha tornado mais complexo e alguns dos factos até entdo defendidos se tenham
modificado. Os mesmos autores indicam 0s seguintes mitos outrora defendidos e os

factos acualmente aceites:

Mito 1 — Algumas escolas publicas podem escolher ndo providenciar ensino a
criancas com necessidades educativas especiais. Facto 1 — A legislacao especifica que
todas as escolas devem providenciar um ensino apropriado para todos os alunos com

algum tipo de necessidades educativas especiais.

Mito 2 — Por lei, um aluno com algum tipo de necessidades educativas especiais
deve ser colocado num ambiente o menos restritivo possivel, sendo este ambiente
sempre a classe regular. Facto 2 — A lei requer que alunos com necessidades
educativas especiais sejam colocados em ambientes 0 menos restritivos possiveis,
contudo esse ambiente nem sempre serd a classe regular. O significado dum ambiente
0 menos restritivo possivel é o aluno ficar separado o menos possivel de casa, da
familia, da comunidade e do funcionamento da classe regular enquanto ensino
apropriado Ihe é providenciado. Em muitas ocasifes (mas nem sempre em todas) isso

significa a colocacao numa classe regular.

Mito 3 — As causas da maior parte das necessidades educativas especiais sao
conhecidas, mas pouco se sabe sobre como ajudar os individuos a superar e a
compensar as suas dificuldades. Facto 3 — Na maior parte dos casos as causas das
necessidades educativas especiais ndo sao conhecidas, contudo muitos progressos
tém ocorrido na identificacdo do porqué da ocorréncia de muitas das necessidades
educativas especiais. Sabe-se mais sobre a educacéo do que propriamente sobre as

causas da maior parte das necessidades educativas especiais.

Mito 4 — Individuos com necessidades educativas especiais sdo como qualquer
outra pessoa. Facto 4 - Individuos com necessidades educativas especiais sao
individuos Unicos, alids tal como qualquer outra pessoa. E importante que as

necessidades educativas especiais sejam reconhecidas mas os individuos que as
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possuem devem ser vistos como possuidores das suas capacidades e ndo apenas das

suas incapacidades.

Mito 5 — Uma deficiéncia € um obstaculo. Facto 5 — Uma deficiéncia é uma
incapacidade para fazer algo, é a falta de uma capacidade especifica. Um obstaculo,
por outro lado, ¢ uma desvantagem imposta a um individuo. Por isso, uma
incapacidade pode ou ndo ser um obstaculo dependendo das circunstancias. Por
exemplo, uma incapacidade para andar ndo € um obstaculo para a aprendizagem da

leitura.

Para Hallahan e Kauffman (1997) os alunos com necessidades educativas
especiais sdo entdo aqueles que requerem servicos de educacdo especial para
conseguirem aproveitar plenamente o seu potencial humano. Necessitam de educacao
especial porque sdo evidentemente diferentes da maioria dos alunos, em uma ou mais

areas.

Segundo Correia (2008a) os alunos com necessidades educativas especiais
sdo aqueles que, por exibirem determinadas condi¢des especificas, podem necessitar
de apoio de servicos de educacdo especial durante todo ou parte do seu percurso
escolar, de forma a faciltar o seu desenvolvimento académico, pessoal e
socioemocional. Por condigcbes especificas entende-se: autismo, surdo-cegueira,
deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia mental, problemas motores graves,
perturbacdes emocionais e do comportamento graves, dificuldades de aprendizagem
especificas, problemas de comunicacdo, traumatismo craniano, multideficiéncia e

outros problemas de saude (Correia, 2008a; Hallahan & Kauffman, 1997).

Uma das condi¢des especificas consideradas € entdo a das dificuldades de
aprendizagem especificas. Correia (2008b) menciona que ao analisar-se a literatura
existente é possivel verificar que ja foram propostos varios termos para o que hoje se
designa por dificuldades de aprendizagem especificas. Sdo exemplo disso termos
como: lesdo cerebral, disfuncdo cerebral minima, hiperactividade, dificuldades
perceptivas, dificuldades de linguagem, dislexia, distirbios de aprendizagem

psiconeurolégicos, entre muitos outros.

O termo dificuldades de aprendizagem especificas comegou a ser usado
frequentemente no inicio dos anos 60, do século XX, para descrever dificuldades

escolares que ndao se deviam, ou ndo podiam ser atribuidas, a outros tipos de
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problemas de aprendizagem. Samuel Kirk é o mentor desta designacdo, tendo

proposto uma definicdo de dificuldades de aprendizagem especificas no seu livro

Educating Exceptional Children em 1962. Em 1963 popularizou a sua definicdo numa

conferéncia que apresentou na Conference on Exploration into Problems of the

Perceptually Handicapped Child. O termo dificuldades de aprendizagem especificas foi,

desde logo, bem aceite por investigadores, educadores e pais, visto que dava

relevancia a

componente educacional em detrimento da componente clinica (Correia,

2008b; Hallahan, Kauffman, & Loyd, 1999).

Correia (2008b) refere que a maioria das definicbes propostas até a data

consideram um conjunto de factores comuns, sendo de salientar:

origem neuroldgica,

padrao desigual de desenvolvimento (desenvolvimento desigual nas areas
da linguagem, perceptivas e motoras);

envolvimento processual (interferéncia nos processos psicoldgicos que
possibilitam a aquisicdo e/ou desenvolvimento de competéncias);
dificuldades numa ou mais areas académicas e de aprendizagem;
discrepancia entre o potencial intelectual e o rendimento escolar;

exclusdo de outras causas (problemas sensoriais e motores, problemas
intelectuais  generalizados, perturbacdes emocionais, influéncias
ambientais);

condicdao vitalicia.

Reunindo todos estes consensos, surgiu a definicdo portuguesa proposta por
Correia (2008b):

As dificuldades de aprendizagem especificas dizem
respeito a forma como o individuo processa a informacéo —
a recebe, a integra, a retém e a exprime — tendo em conta
as suas capacidades e o conjunto das suas realizacfes. As
dificuldades de aprendizagem especificas podem, assim,
manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da
matematica e/ou da resolu¢do de problemas, envolvendo
défices que implicam problemas de memdria, perceptivos,
motores, de linguagem, de pensamento e/ou
metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam de
privacdes sensoriais, deficiéncia mental, problemas
motores, défice de atencdo, perturbacdes emocionais ou
sociais, embora exista a possibilidade de estes ocorrerem
em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar o modo
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como o individuo interage com o meio envolvente. (p.46-
47)

Segundo Correia (2008b) até a data, foram ja identificadas seis categorias de

dificuldades de aprendizagem especificas:

— Auditivo-linguistica — problemas de percepcdo que dificultam a
execucao ou compreensao de instru¢cdes que sao dadas ao individuo.

— Visuoespacial — problemas em compreender a cor, em diferenciar
estimulos essenciais de secundarios, em visualizar orientagbes no
espaco, podendo provocar reversdes na leitura.

— Motora — problemas de coordenacéo global e/ou fina.

— Organizacional — dificuldades quanto a localizag&o do principio, meio e
fim de uma tarefa, dificuldades em resumir e organizar informacao.

— Académica — problemas na area da matematica, leitura e escrita
(podem surgir problemas apenas numa destas areas ou em varias).

— Socioemocional — dificuldade em cumprir regras sociais, em interpretar

expressoes faciais.

Correia (2008b) distingue como sendo as dificuldades de aprendizagem

especificas mais frequentes:

— Dislexia — dificuldades no processamento da linguagem cujo impacto
se reflecte na leitura, na escrita e na soletragcdo (National Joint
Committee On Learning Disabilities [NCLD], 1997).

— Disgrafia — dificuldades na escrita que podem estar relacionadas com
a componente grafomotora, com a soletracdo e com a producéo de
textos escritos (NCLD, 1997).

— Discalculia — dificuldades na realizagcdo de calculos matematicos
(Hallahan et al., 1999).

— Dispraxia (apraxia) — dificuldades na planificagdo motora, em
coordenar adequadamente os movimentos corporais (NCLD, 1997).

— Problemas de percepcdo auditiva — problemas em perceber as
diferencas entre os sons da fala e em sequencid-los em palavras
escritas, € uma componente essencial para 0 uso correcto da

linguagem e para a descodificacédo da leitura (NCLD, 1997).
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— Problemas de percepcgao visual — problemas em observar pormenores
importantes e dar significado ao que é visto, € uma componente
critica nos processos de leitura e escrita (NCLD, 1997).

— Problemas de memoria (curto e longo prazo) — dificuldades em

armazenar e/ou recuperar ideias ou factos (Correia, 2008b).

A dificuldade de aprendizagem especifica mais prevalente a dislexia,
constituindo cerca de 80% do numero total de alunos com dificuldades de

aprendizagem especificas (Correia, 2008c).

7

Segundo Shaywitz (2003) a leitura é uma aptiddo especifica do ser humano,
adquirida na infancia, faz parte da nossa existéncia como seres civilizados e é tida
como garantida por muitos de nds. Contudo, a leitura ndo surge de forma natural e com
facilidade em todas as criancas. Um numero significativo de rapazes e raparigas sente
consideraveis dificuldades na aprendizagem da leitura, ndo se devendo a algo por que
possam ser responsabilizados. E este problema, frustrante e persistente, que se traduz
em dificuldades de aprendizagem especificas na leitura que se designa por dislexia.

As criangas ndo aprendem a ler, do mesmo modo como aprendem a falar. Alias
varios aspectos da aprendizagem da leitura sdo extremamente pouco naturais (Lyon,
2000). O dominio da leitura € a mais fundamental capacidade académica para todas as
aprendizagens escolares, profissionais e sociais. As dificuldades de aprendizagem
especificas na leitura provocam enormes custos académicos, pessoais e sociais (Cruz,
2007; Shaywitz, 2003; Sim-Sim, 1997).

E fundamental fazer uma clara distingdo entre problemas na aprendizagem da
leitura e dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. Enquanto as dificuldades
de aprendizagem especificas na leitura situam-se ao nivel cognitivo e neurolégico, os
problemas na aprendizagem da leitura podem resultar tanto de factores exteriores ao
individuo, como a factores inerentes a si, como: factores sociodindmicos, factores
psicomotores, factores emocionais e factores intelectuais (Cruz, 2007; Fonseca, 1999).
Os factores sociodinamicos incluem o nivel econémico/cultural e linguistico dos adultos
socializados que cercam a crianga; a experiéncia social da crianga; uma escolaridade
adequada; as oportunidades de espaco ludico e de jogo que lhe foram proporcionadas;
a variabilidade de experiéncias que condicionam o desenvolvimento do vocabulario, da
maturacao cognitiva e linguistica, entre outros. Os factores psicomotores compreendem

a lateralidade; a consciencializacdo da imagem corporal; a orientacdo no espago e no
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tempo; coordenacao global e fina; a visédo; a audicéo e o funcionamento dos 6rgaos da
linguagem articulada. Os factores emocionais incluem a estabilidade emocional e
motivacional, a concentracdo, a extensédo da atencédo que dependem do auto-controlo
da crianca e influenciam a atitude perante a aprendizagem da leitura. Por fim, os
factores intelectuais referem-se ao nivel intelectual, capacidade de raciocinio e
aptiddes perceptivas (Cruz, 2007; Fonseca 1999). Quando existem falhas ou défices
num ou mais destes factores é possivel que surjam problemas na aprendizagem da
leitura, os quais se devem a essas lacunas e ndo a dificuldades de aprendizagem

especificas.

Por seu lado, a dislexia € uma incapacidade severa de leitura (Hallahan et al.,
1999); uma dificuldade no processamento da linguagem cujo impacto se reflecte na
leitura, na escrita e na soletracdo (NCLD, 1997). E caracterizada por dificuldades no
correcto e/ou fluente reconhecimento de palavras e por pobres capacidades de
soletracdo e de descodificacdo. Geralmente, estas dificuldades reflectem défices na
componente fonoldgica da linguagem, que sdo geralmente inesperadas tendo em conta
ndo sé as capacidades cognitivas do aluno como também as praticas eficazes que lhe
tém sido proporcionadas na sala de aula. Consequéncias secundarias podem incluir
problemas na compreensédo da leitura e reduzidas experiéncias de leitura que podem
impedir a aquisicdo de vocabulario e de conhecimentos prévios. (Lyon, Shaywitz, &
Shaywitz, 2003; The International Dyslexia Association, 2008).

Algumas pessoas ainda hoje defendem que a dislexia ndo existe, atribuem os
problemas de leitura exclusivamente a factores sociolégicos ou educacionais e negam
de todo os factores biologicos. Questionam a validade da dislexia, declaram que nao
existem provas cientificas que apoiem a existéncia duma base bioldgica para este tipo
de dificuldades de aprendizagem especificas e consideram que o0s alunos apenas sao
diagnosticados com dislexia para terem beneficios (Shaywitz, 2003). O facto da dislexia
nao ter sintomas que se revelem na aparéncia fisica também dificulta a aceitacdo da

sua real existéncia (Hallahan, Kauffman, Lloyd, Weiss, & Martinez, 2005).

Criangas, jovens e adultos com um funcionamento cognitivo na média ou mesmo
acima da média podem ter dislexia, enquanto outros individuos com niveis intelectuais
muito inferiores podem até ler com facilidade (Hallahan et al., 2005; Hennigh, 2003;
Shaywitz, 2003). E a consciéncia fonémica e n&o a inteligéncia que prediz a facilidade

com que se aprende a ler (Lyon, 2000; Smith, 2007).
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Individuos com dislexia estdo muitas vezes representados nos escaldes mais
elevados de criatividade e muitos fazem verdadeiras diferengas na sociedade, por
exemplo Albert Einstein e Thomas Edison séo tidos como tendo dislexia (Friend, 2008;
Hallahan et al., 2005). Shaywitz (2003) acredita que tal se deve ao facto de um
individuo com dislexia ndo conseguir simplesmente memorizar ou fazer coisas por
memorizacdo, tendo portanto de chegar bem ao fundo dos conceitos e de os
compreender a um nivel fundamental. Esta necessidade conduz a uma compreensao
mais profunda e a uma perspectiva diferente da dos outros individuos, para os quais
tudo € mais facil porque memorizam e repetem, sem terem necessidade de

compreender algo a fundo e exaustivamente.

Shaywitz em 2003 resume a dislexia a uma debilidade (circunscrita e
encapsulada) na descodificacdo, que esta frequentemente rodeada por muitos pontos
fortes: raciocinio, resolucao de problemas, formacéo de conceito, compreensao, cultura

geral, vocabulario e pensamento critico.

Shaywitz (2003) defende que a dislexia € um problema linguistico e nao visual
ou intelectual. E o reflexo de uma fragilidade localizada que se manifesta num
componente especifico do sistema linguistico, o mdédulo fonoldgico, ou seja, € uma
dificuldade recorrente em processar informagdo de caracter fonoldgico (Hennigh,
2003). O fonema representa cada uma das unidades minimas distintivas e sucessivas
da linguagem (Hennigh, 2003; Smith, 2007) essencial na formacdo de todas as
palavras faladas. A consciéncia fonolégica permite identificar, separar e manipular as
unidades de som da linguagem falada (Smith, 2007), sendo fundamental para a

aprendizagem da leitura (Lane & Pullen, 2004).

Gracas a ressonancia magnética funcional os sistemas neurais responsaveis
pela leitura tém sido identificados. A ressonancia magnética funcional permite que os
neurocientistas visualizem o funcionamento interno do cérebro humano, de forma
totalmente n&o invasiva (Friend, 2008; Richards, 2001; Shaywitz, 2003). Realizar uma
tarefa de ordem cognitiva como ler, representa trabalho e um consumo de energia,
para dar resposta ao aumento de consumo de energia é necessario um aumento do
fluxo sanguineo, a fim de transportar oxigénio e nutrientes para a zona em causa. Este
conceito de auto-regulacdo do fluxo sanguineo no cérebro, € o principio subjacente a
imagiologia cerebral funcional. Para além deste principio, o facto de o sangue com

elevadas concentracdes de oxigénio produzir um sinal magnético mais forte do que o
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sangue com menor concentracdo de oxigénio, permite que a ressonancia magnética
funcional resulte. Ou seja, quando um individuo realiza uma tarefa cognitiva especifica,
0S neurénios responsaveis pela mesma séo activados, o fluxo sanguineo nessas zonas
aumenta e o aparelho de ressonancia magnética funcional capta os sinais magnéticos
mais fortes (Richards, 2001; Shaywitz, 2003).

Shaywitz (2003) refere que os estudos de imagiologia ja permitiram identificar os
percursos neurais responsaveis pela leitura. Dois deles sdo lentos e analiticos (o
parietotemporal e o frontal) e usados essencialmente nos estadios iniciais da
aprendizagem da leitura, isto €, comecam por analisar uma palavra, por decompb-la e
associar os grafemas aos respectivos fonemas. O terceiro representa uma via mais
rapida (a occipitotemporal) usada por quem ja |é de forma proficiente, em vez de
analisar a palavra, esta area reage quase instantaneamente a totalidade da palavra
(Shaywitz, 2003). Segundo Richards (2001), estudos realizados em todo o mundo nao
deixam qualquer duvida sobre o facto de individuos com dislexia, quando Iéem, usarem
circuitos cerebrais diferentes dos que sdo usados pelos leitores proficientes. Estes
altimos, activam sistemas neurais profundamente inter-relacionados que compreendem
regides na zona posterior e anterior do lado esquerdo do cérebro (ver Figura 1).
Individuos com dislexia quando Iéem apresentam uma insuficiente activacdo na zona
posterior do cérebro, consequentemente tém uma dificuldade inicial em analisar
palavras e em transformar os grafemas nos respectivos fonemas. Muitos estudos
indicam que os individuos com dislexia apresentam estruturas e funcionamento que
ndo seguem os padrbes da generalidade da populacdo, em regibes ligadas a
linguagem, nomeadamente no I6bulo temporal superior (cértex auditivo associativo) e
nas regides parietais posteriores geralmente implicados na correspondéncia grafema-
fonema. Adicionalmente, o sistema visual magnocelular tem demonstrado ser deficiente

em alguns individuos com dislexia (Martins, 2006).

Analisando a heranca genética de um individuo com dislexia, detecta-se com
frequéncia nessa familia antecedentes de dificuldades na leitura (Friend, 2008;
Hennigh, 2003). Alguns estudos indicam, que quando ambos o0s progenitores tém
dislexia os seus filhos tém uma probabilidade entre 30 a 50% de também terem as
mesmas dificuldades. Estudos com gémeos também apoiam estas teorias, uma vez
que, é possivel prever o nivel de leitura de um gémeo, através do nivel de leitura do
seu gémeo idéntico. N&do se verificando o mesmo tipo de correlacdo entre irmaos nao

gémeos (Friend, 2008).
23



Revisao da Literatura

a) Sem dislexia b) Com dislexia

Figura 1. A marca neurolégica da dislexia: subactivacdo dos sistemas neurais da area

posterior do cérebro e sobreactivacdo das areas anteriores (Shaywitz, 2003).

Individuos com dificuldades especificas na leitura, sentem-se incompreendidos e
frustrados. Apesar do seu bom desenvolvimento intelectual, a leitura € uma tarefa
ardua e desmotivante para eles. Estas dificuldades, por si s6, fazem com que as
criancas, 0s jovens e os adultos tenham caracteristicas académicas, psicologicas,
cognitivas, sociais, emocionais e comportamentais que perturbam a sua vida escolar e
comunitéria e a auséncia de apoio pode acentua-las ou agrava-las, dai a importancia
de avaliagbes e despistes atempados, sendo esse 0 objectivo do instrumento de

avaliacao investigado com este estudo.

Leitura: da descodificacdo a compreensao

Cruz (2007) considera que actualmente, de um modo generalizado, se considera
que a leitura € um processo em que o leitor obtém informacdes a partir de simbolos
escritos, sendo para isso necessario que domine o codigo escrito, para depois ser
capaz de alcancar o seu significado. A leitura € uma actividade multipla, complexa e
sofisticada, que implica a coordenacdo de um conjunto de processos de diferentes
tipos, sendo a maioria deles automaticos e nao conscientes para um leitor fluente,
comecando por um estimulo visual e terminando com a compreensao do que foi lido,

gracas a accgao global e concertada de diferentes processos.

E importante referir que a aprendizagem da leitura ndo é a aprendizagem de

uma nova linguagem, mas antes, o estabelecimento de relagdes entre a linguagem
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auditiva (ja existente e dominada) e uma linguagem visual que a substitui (Fonseca,
1999). Os sinais auditivos (fonéticos) passam a corresponder a sinais visuais (graficos),
ou seja a aprendizagem da leitura implica e assenta numa transferéncia de sinais.
Resumindo, a leitura envolve a descodificacdo de simbolos graficos (letras ou
grafemas) e a sua associacao interiorizada com componentes auditivas (fonemas), que

se sobrepde e conferem um significado (Cruz, 2007).

Armbruster, Lehr e Osborn (2003) referem que o National Reading Panel analisa
e discute cinco areas no ensino da leitura: consciéncia fonémica; principio alfabético ou

correspondéncia grafema-fonema; fluéncia; vocabulario e compreenséao de textos.

A consciéncia fonémica € a capacidade para ouvir, identificar e manipular os
sons individuais (os fonemas) da linguagem oral. Antes de as criancas aprenderem a
ler necessitam de ter a nog¢do do funcionamento dos sons nas palavras e de
compreender que as palavras sdo constituidas por sons ou fonemas. As criangas
podem demonstrar a sua consciéncia fonémica através de actividades como:
reconhecer palavras que comecem pelo mesmo som; isolar e dizer qual o primeiro e
altimo som duma palavra; juntar sons separados e identificar a palavra correspondente;
segmentar uma palavra nos seus diferentes sons. Criangas com boas competéncias de
consciéncia fonémica tém mais facilidade na aprendizagem da leitura (Armbruster et
al., 2003; Cruz, 2007).

Relativamente ao principio alfabético ou correspondéncia grafema-fonema,
considera-se que sao as relacdes entre as letras da linguagem escrita (grafema) e os
sons da linguagem oral (fonemas), ou seja, 0 conhecimento da relagdo sistémica e
previsivel entre as letras e os sons falados, que permite que a crianca reconheca
palavras familiares com precisdo e automaticamente, assim como, decifre palavras
novas. Portanto, o conhecimento do principio alfabético contribui para a capacidade de
ler quer palavras isoladas, como, palavras inseridas em textos (Armbruster et al., 2003;
Cruz, 2007).

Quanto a fluéncia, Armbruster et al. (2003), consideram que esta é a capacidade
para ler um texto de modo rapido, preciso e com expressao. Leitores fluentes |[éem alto
sem esfor¢co e com expressao, a sua leitura soa de modo natural, como se estivessem
a falar, enquanto os leitores pouco fluentes Iéem devagar, palavra por palavra, de
forma irregular. A fluéncia torna-se de fundamental importancia porque liberta os

leitores para a compreensao daquilo que estao a ler. Leitores fluentes ndo necessitam
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de se concentrar na descodificacdo das palavras, podendo focar a sua atencao no
significado do texto, fazer conexdes entre as diferentes ideias do texto e entre o
contetdo do texto e os seus conhecimentos prévios. Por outras palavras, leitores
fluentes reconhecem as palavras e compreendem-nas simultaneamente.
Paralelamente, os leitores menos fluentes, necessitam de focar a sua atencdo na
descodificacdo das palavras, restando-lhes pouca atencéo para a compreensédo do
texto.

O vocabulario, por sua vez, refere-se as palavras que devemos conhecer de
modo a comunicarmos de modo eficiente. O vocabulario pode ser dividido em
vocabulario oral (o qual diz respeito as palavras que usamos na compreensao e na
fala) e em vocabulario de leitura (que diz respeito as palavras que reconhecemos ou
usamos na escrita). O vocabulario oral € um elemento de extrema importancia, visto
que, é com base nele que os leitores principiantes retiram significado das palavras
impressas, os leitores tém mais dificuldade em ler palavras que néo facam parte do seu
vocabulario oral. O vocabulario é também muito importante para a compreensédo da
leitura, os leitores ndo conseguem compreender o que |éem se ndo conhecerem o

significado das palavras (Armbruster et al., 2003; Cruz, 2007).

Por dltimo, Armbruster et al. (2003) e Cruz (2007) referem que a compreensao
de textos é a razao de ser da leitura, porque se os leitores conseguirem ler as palavras
mas ndo entendem o que estdo a ler, entdo ndo estdo verdadeiramente a ler. A
compreensao é tanto um processo intencional, como um processo activo. Intencional
porque a leitura implica um propdsito, pode-se ler um manual de instru¢do para saber
como funciona determinado instrumento, ou ler um romance por prazer, ou uma revista
por entretenimento. Activo porque os bons leitores pensam de modo activo naquilo que
|éem, para retirarem sentido daquilo que léem usam tanto as suas experiéncias e
conhecimentos do mundo, como o seu conhecimento do vocabulario e da estrutura da
linguagem, ou o seu conhecimento das estratégias de leitura. Leitores proficientes
retram o sentido do texto e sabem como tirar 0 maximo proveito do mesmo,
reconhecem quando tém problemas na compreensdo e sabem como resolver esses

problemas quando os mesmos ocorrem.

Em relagcdo aos processos cognitivos implicados na leitura, Shaywitz (2003)
considera que a forma de organizacdo mais aceite e referida considera que por um

lado existem processos de nivel inferior, que estdo implicados na descodificacao
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(reconhecimento ou identificacdo das palavras escritas) e, por outro lado, existem o0s
processos de nivel superior, relacionados com a compreensdo do que € lido. Esta
separacdo dos processos cognitivos em dois grandes blocos também ¢é justificada com
base nas distintas concepcdes do que € a leitura. Existe uma perspectiva que
considera que o acto de ler € a transformacédo dos signos graficos em significados,
enquanto outra perspectiva defende que a leitura é o acto de extrair a mensagem de
um texto. Enquanto a primeira abordagem enfatiza os processos de reconhecimento
das palavras escritas (descodificacdo), a segunda abordagem defende que um leitor
ndo pode ficar apenas pelo reconhecimento das palavras, devendo fazer a
interpretacdo da informacgéo explicita (compreenséo), a generalizacado de expectativas,
a realizacéo de inferéncias e a seleccao de informagéo (Cruz, 2007). Este estudo tem
como pressuposto esta segunda concepcédo da leitura, considerando que a leitura ndo

se resume a descodificacéo, sendo o produto da descodificacdo e da compreensao.

Além disso, o sistema linguistico € composto por moédulos articulados, cada um
deles dedicado a um aspecto particular da linguagem (ver Figura 2). Nos niveis
superiores deste sistema estdo a semantica (vocabulario), a sintaxe (estrutura
gramatical) e o discurso (frases articuladas), relacionados com a compreensao. No
nivel mais baixo da hierarquia encontra-se o0 médulo fonolégico (processamento dos
elementos sonoros distintivos da linguagem), relacionado com a descodificacdo
(Shaywitz, 2003).

Um leitor com dificuldades ao nivel da descodificacdo utiliza a maior parte da
sua capacidade cognitiva e de atencéo a descodificar e a alcancar o significado lexical
das palavras, acabando por prejudicar a compreensao do que € lido. Ou seja, se nas
funcdes linguisticas de nivel inferior existir alguma fragilidade que prejudique a
descodificacdo, surgem bloqueios que impedem 0 acesso aos processos superiores,
prejudicando a compreenséo do que é lido (Cruz, 2007; Shaywitz, 2003).

Apesar do caracter interactivo entre a descodificagdo e a compreensado, é
importante referir que esta interaccédo tem uma limitacdo, a compreensao nao pode ser
realizada sem a mediacdo da descodificacdo, enquanto o contrario € possivel. Nao &
possivel compreender um texto sem o descodificar, apesar das competéncias
intelectuais que o leitor possa ter, mas € possivel o leitor descodificar um texto e ndo
compreender o seu conteudo, como acontece por vezes com certas criticas de arte ou

com manuais técnicos (Cruz, 2007).
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LEITURA

Descodificar Compreender

Identificagao Significado
da palavra (a)

DISLEXIA
Sistema linguistico Leitura
Discurso
Sintaxe Compreensdo
Semantica
V
i "

a) Os dois componentes essenciais da leitura: descodificagdo e compreensao.
b) A debilidade fonolégica interfere com a descodificacdo, indo depois interferir com a compreensao,

mesmo que as aptiddes de nivel superior necessarias a compreensao estejam intactas.

Figura 2. O paradoxo da dislexia (Shaywitz, 2003)

Cruz (2007) salienta que enquanto os processos de descodificacdo da leitura
registam a linguagem escrita, transformando os simbolos em linguagem, 0s processos
de compreenséo da leitura interpretam a linguagem escrita, transformando os simbolos
numa representacdo mental mais abstracta, ocorrendo uma passagem da linguagem

ao pensamento.

Para além desta divisdo em dois modulos (descodificacdo e compreensédo), é
também possivel fazer uma subdivisdo em quatro grupos de processos cognitivos para
analisar a tarefa concreta da leitura: o perceptivo ou grafico, o Iéxico, o sintactico e o
semantico. Sendo que os processos de nivel inferior ou de descodificagdo envolvem os
modulos perceptivo e léxico, enquanto 0s processos de nivel superior ou de

compreensao envolvem os moédulos sintactico e semantico (Citoler, 2000).
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Cruz (2007) resume estes modulos da seguinte forma:

modulo perceptivo — a leitura parte de um input visual, primeiramente o
leitor deve perceber e identificar um conjunto de simbolos gréaficos, que
precisa decifrar para chegar a uma posterior captacdo da mensagem
escrita.

modulo Iéxico — estas cadeias de simbolos, dispostos de modo ordenado,
da esquerda para a direita e de cima para baixo, precisam ser
reconhecidas como palavras, sendo feita a sua identificagdo com os sons
correspondentes.

modulo sintictico - para se ler tem de ocorrer a compreensdo das
relagbes entre as palavras, da sua ordem e da estrutura sintactica
subjacente.

modulo semantico — por fim a leitura implica a integracdo do significado
das frases como um todo e a sua associacado com a linguagem falada.

Descodificagéo

Dada a importancia que a descodificacdo tem no processo de leitura, é

fundamental perceber como é que os leitores fluentes descodificam as palavras.

Existem pelo menos quatro maneiras distintas de fazer a descodificacao:

correspondéncia grafema-fonema; visualmente; por analogia; usando o contexto (Ehri,
1997& Gaskins, 2004, citados por Cruz, 2007).

Transformar os grafemas nos fonemas correspondentes e combina-los para

pronunciar a palavra correspondente € uma estratégia demorada, sendo utilizada

principalmente por leitores principiantes, ou para descodificar palavras que nunca

foram vistas. Uma forma mais avancada desta estratégia surge quando os leitores

apoiando-se na experiéncia de palavras anteriormente lidas, passam a pronunciar

combinacdes de letras, em vez de as abordarem individualmente. Contudo esta

estratégia pode provocar que o leitor identifique apenas algumas das letras e

descodifiqgue erradamente a palavra (Cruz, 2007; Rebelo, 1993; Shaywitz, 2003).
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Outra forma de descodificar palavras é visualmente, os leitores descodificam as
palavras porque tém guardadas na memoria experiéncias de leitura dessas palavras.
Este é um processo mais rapido, mas esta dependente de experiéncias prévias com as

mesmas palavras, so funcionando portanto, com palavras ja conhecidas (Cruz, 2007).

Outro modo de descodificacdo € por analogia, os leitores podem descodificar
uma palavra fazendo uma analogia com uma palavra que ja conhecem visualmente,
acedem a palavra similar guardada na memoria e ajustam a descodificacdo a nova
palavra. Este tipo de descodificacdo, tal como o anterior, implica a existéncia de
palavras conhecidas guardadas na memoria, o0 que € uma limitacdo para os leitores

principiantes (Cruz, 2007).

Segundo Cruz (2007), uma outra forma de descodificacdo € usar o contexto,
como figuras ou o texto previamente lido, para prever as palavras seguintes. Os leitores
tém vérias fontes de informacgédo disponiveis para suportar uma previsdo, como por
exemplo o seu conhecimento da linguagem, o seu conhecimento do mundo, a memoria
do texto ja lido e as imagens associadas ao texto. Contudo, esta forma de
descodificacdo € pouco fiavel e imprecisa, principalmente para as palavras com

contetdo importante.

Cruz (2007) salienta que todas estas formas de descodificar palavras sao
utilizadas em simultdneo pelos bons leitores, sendo, contudo, 0 modo mais rapido de
descodificacdo o visual, porque o reconhecimento das palavras € feito de modo
automatico e inconsciente, enquanto o0s outros modos requerem uma atencao

consciente.

Os erros mais frequentes ao nivel da descodificacdo da leitura sdo: erros na
leitura de letras, erros na leitura de silabas e palavras, leitura lenta e
vacilagOes/repeticoes. Casas (1988) citado por Cruz (2007) indica como erros na leitura

de letras os seguintes:

substituicbes — troca de letras devido a confus&o ou incapacidade para
discriminar fonemas com sons similares;

— inversfes — troca de letras com forma semelhante;

— rotagOes — troca de letras com forma simétrica;

— omissdes — omissao de letras no meio ou no final da palavra;

— adicbes — adicao de letras inexistentes numa palavra.
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Quanto aos erros na leitura de silabas e palavras, Casas (1988) citado por Cruz

(2007) refere os seguintes:

— substituicdbes — substituicdo de silabas ou até de palavras inteiras,
algumas podem resultar em substituicdes linguisticas adequadas
(papa por pai), enquanto outras podem distorcer o significado do texto
(optimista ou 6ptimo);

— inversbes — devido a dificuldades de sequenciacdo podem surgir
inversdes de silabas na posicao inicial, intermédia ou final da palavra.

— omissodes — para além da omissao do significado das pontuacdes, que
leva a que as pausas na leitura se realizem de forma incorrecta,
podem surgir omissdes de silabas (especialmente as que ocupam
uma posicao final) ou até de palavras inteiras.

Fluéncia

Tal como ja referido anteriormente entende-se por fluéncia a capacidade para ler
um texto de modo rapido, preciso e com expressao (Armbruster et al., 2003). Segundo
Rasinski (2004) a fluéncia refere-se a capacidade do leitor para desenvolver controlo
sobre o nivel superficial de processamento do texto, de tal modo que seja capaz de se
focar no entendimento, no significado profundo inerente ao texto. A fluéncia tem por
isso trés dimensfes importantes que constroem uma ponte importante para a
compreensao: precisdo na descodificacdo de palavras, processamento automatico e

prosodia.

A precisdo na descodificacdo de palavras refere-se a capacidade do leitor em
pronunciar os sons das palavras de um texto com o minimo de erros; esta dimensao
estd relacionada com a fonética e com estratégias para descodificar palavras. O
processamento automatico relaciona-se como o minimo de esforgo mental possivel na
descodificacdo das palavras, de modo a poder utilizar os seus finitos recursos
cognitivos na compreensao do significado. A leitura prosddia é a analise do texto nas

suas unidades sintacticas e semanticas apropriadas. Se um leitor ler de modo rapido e
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preciso mas sem expressdo, com a mesma énfase em todas as palavras e sem
respeitar a pontuagdo, entdo € pouco provavel que realmente compreenda o texto
(Rasinski, 2004).

Apesar das expressodes leitura automatica e leitura fluente serem muitas vezes
utilizadas indiferentemente, a verdade € que ndo possuem o mesmo significado. Uma
leitura automatica € uma leitura rapida, com um reconhecimento das palavras sem
esforco, que resulta de muita pratica de leitura. Numa fase inicial da aprendizagem da
leitura, os leitores podem ser exactos mas lentos e pouco eficazes no reconhecimento
das palavras. A pratica regular da leitura permite que o reconhecimento das palavras
se torne mais automatico, rapido e com menos esfor¢co. Uma leitura automatica refere-
se apenas ao correcto e rapido reconhecimento das palavras e ndo a expressao da
leitura. Portanto, a leitura automatica € necesséria para se alcancar boas capacidades

de fluéncia, mas nao é suficiente (Armbruster et al., 2003).

McKenna e Stahl (2003) apresentam uma escala para a fluéncia da leitura, a
qual se encontra na Tabela 1. E uma escala de facil aplicacéo, a leitura do aluno pode
ser gravada e depois analisada de forma a sua fluéncia ser encaixada hum dos quatro

niveis propostos pela escala.

Tabela 1. Avaliacdo nacional do progresso educacional da fluéncia (McKenna & Stahl,
2003)

Fluente Nivel 4 | Lé as frases como grandes grupos. Apesar de poderem estar presentes
algumas regressoes, repeticdes e desvios do texto, ndo prejudicam o

contexto global do texto. A sintaxe do autor € preservada com

consisténcia. Maior parte do texto é lido com boa expresséo.

Fluente Nivel 3 | Lé em conjuntos de trés ou quatro palavras da frase, podendo estar
presentes alguns grupos ainda menores. Maior parte das frases é
apropriada e preserva a sintaxe do autor. Leitura com pouca ou

nenhuma expressao.

N&o- Nivel 2 | Lé em conjuntos de duas palavras, com algumas juncfes de trés ou
Fluente quatro palavras. Algumas palavras séo lidas uma a uma. O contexto

das frases pode ficar afectado.

Né&o- Nivel 1 | Lé essencialmente palavra a palavra. Ocasionalmente podem surgir

Fluente grupos de duas ou trés palavras, contudo ndo preserva a sintaxe.
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Outra forma de avaliar a fluéncia da leitura € através da contagem das palavras
lidas por minuto. Para o 1° ano pode-se utilizar uma lista de 50 palavras consideradas
as mais frequentes e, para 0s anos seguintes, textos retirados de manuais escolares da
mesma escolaridade que o aluno frequenta (Fuchs & Fuchs, 2007; McKenna & Stahl,
2003). Na Tabela 2 encontram-se os valores médios de palavras correctamente lidas

num minuto, para os alunos norte-americanos (Fuchs & Fuchs, 2007).

Tabela 2. Objectivos a atingir no final de cada ano de escolaridade (Fuchs & Fuchs,
2007)

Escolaridade | Numero de palavras correctamente lidas por minuto
1° Ano 60
2° Ano 75
3° Ano 100
Compreenséao

A compreensdo envolve a participacdo de trés elementos: o leitor, 0 texto e a
actividade. Leitor é a pessoa que realiza o processo de compreensdo, a qual se
associam todas as capacidades, conhecimentos e experiéncias trazidos para o acto de
leitura. Texto € aquilo que estd a ser compreendido. A actividade (da qual a
compreensao faz parte) inclui os objectivos, os processos e as consequéncias
associados a leitura. Estas trés dimensdes definem um fendémeno, que ocorre num
contexto socio-cultural, o qual molda e € moldado pelo leitor, uma vez que, por um lado
0 contexto soOcio-cultural medeia as experiéncias do leitor, e por outro, as experiéncias

do leitor influenciam o contexto (Snow, 2002, citada por Cruz, 2007).

Citoler (2000) refere que os factores mais citados como causadores de
problemas na compreensao da leitura sdo: problemas na descodificacdo; confusdo no
gue se refere as exigéncias da tarefa; pobreza de vocabulario; conhecimentos prévios
escassos; problemas de memodria; desconhecimento e/ou falta de dominio das

estratégias de compreensao; auto-estima baixa e escasso interesse na tarefa.
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Por outro lado, Lyon (2003) considera que uma boa compreenséo na leitura esta

relacionada com:

adequado entendimento das palavras usadas no texto;

— adequados conhecimentos prévios sobre os dominios abordados no texto;

— familiaridade com a estrutura semantica e sintactica, que ajuda a prever a
relacdo entre as palavras;

— conhecimento das diferentes convencdes da escrita usadas para alcancar
diferentes propositos (humor, dialogo...);

— raciocinio verbal que permite ao leitor fazer inferéncias;

— boa memoaria verbal.

Falhas na compreensdo da leitura podem surgir devido ao funcionamento
inadequado de um conjunto destes factores, visto que estao estreitamente relacionados

e ocorrem sobreposicdes entre eles.

Cruz em 2007 identifica trés principios com implicacdes Uteis para melhorar a
compreensao: a fluéncia (se a descodificacdo ndo ocorrer rapidamente, o material
descodificado serd esquecido antes de poder ser entendido), a extensdo do

vocabulario, o conhecimento do conteudo.

Falhas ao nivel da fluéncia da leitura permite prever de forma fidvel problemas
ao nivel da compreensao (Hudson, Lane, & Pullen, 2005, citados por Ming & Dukes,
2008).

Do mesmo modo, Therrien e Kubina (2006), Therrien (2004), Allinder, Dunse,
Brunken e Obermiller-Krolikowski (2001), citados por Ming e Dukes (2008) defendem
que a fluéncia da leitura e a compreenséo estao claramente relacionadas. Alunos com
problemas na leitura beneficiam de intervengcbes ao nivel da fluéncia que
consequentemente permitirdo melhores capacidades de compreensédo. A principal
razdo para concentrar esforcos na melhoria da fluéncia dos alunos com problemas na
leitura, é o facto de existir uma forte correlacdo entre a fluéncia e a compreenséao da
leitura (Ming & Dukes, 2008).

Segundo Lyon (2003) podem-se distinguir quatro tipos ou niveis de
compreensao: compreensdo literal, compreensao interpretativa;, compreensao

avaliativa ou critica; compreensdo de apreciagcdo. A compreensdo literal implica o
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reconhecimento e memadria dos factos estabelecidos no texto, como ideias principais,
detalhes, sequéncias de acontecimentos. A compreensao interpretativa implica obter
um significado inferencial da sua leitura, generalizagGes, distingéo entre o essencial e o
nao essencial, capacidade para abstrair a mensagem do texto como um todo,
integracdo de dados contraditérios. A compreensao avaliativa ou critica inclui a
formacao de juizos, a expressao de opinides proprias, a andlise das intencdes do autor
do texto, pressupde um processamento cognitivo elaborado. A compreensédo de
apreciacdo identifica-se com o grau em que o leitor € afectado pelo conteudo, pelas
personagens e/ou pelo estilo de expressao do autor, considerando-se a leitura como

um processo de comunicagao entre o escritor e o leitor.

E portanto fundamental que o leitor se comprometa com o texto num processo
interactivo. O objectivo especifico com que se aborda a leitura e a finalidade com que
se utiliza a informacédo determinam o nivel de abstraccdo, dai que diferentes pessoas
encontrem significados diferentes num mesmo texto. Quanto maior for a participacao
activa do leitor para relacionar o material lido com as suas experiéncias e

conhecimentos pessoais, melhor sera a sua compreensao da leitura (Cruz, 2007).

Segundo McKenna e Stahl (2003) sempre existiu bastante interesse na
avaliacdo da compreensao da leitura, visto que esta providencia um bom indicador da
forma como os “sub-processos” da leitura se encontram a trabalhar em conjunto. As
formas mais comuns para avaliar a compreensao da leitura séo:

- gquestbes orais ou por escrito sobre o texto — fazer questbes permite ao
professor focar-se em factos particulares, conclusdes, juizos, nos quais o professor tem
mais interesse;

- recontar oralmente o texto — é considerado o grau de detalhes apresentados, a
coeréncia e ligacdo entre os factos, podendo ser utilizada uma cheecklist com os
principais detalhes para assinalar quais o aluno inclui ao recontar o texto, uma
desvantagem deste tipo de avaliacéo é o facto de estar condicionada pela capacidade
de expresséo oral do aluno;

- listas de palavras — a leitura de palavras gradualmente mais complexas permite
analisar a proficiéncia da leitura e consequentemente a compreensao;

- completamento de um texto com palavras em falta (cloze test) — os espagos
com palavras em falta devem ser preenchidos tendo em conta o contexto, existindo por

vezes mais do que uma possibilidade correcta;
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- provas Maze — escolher entre trés palavras apresentadas a correcta para o

contexto em questao;

Neste estudo foi construida e aplicada uma prova Maze, como forma de avaliar a

compreensao da leitura.

AplOs esta “viagem” pelos processos cognitivos implicados na leitura, com
referéncia ao que falha nos alunos com dificuldades de aprendizagem especificas na
leitura, os quais devem, tal como ja referido, ser considerados alunos com
necessidades educativas especiais, passemos a analisar modelos educativos que

permitem a operacionalizacao da identificacdo e intervencgéao junto destes alunos.
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Il. MONITORIZACAO COM BASE NO CURRICULO NO CONTEXTO DO
MODELO DE ATENDIMENTO A DIVERSIDADE

Nos Estados Unidos da América, entre os anos 80 e os 90, a existéncia de um
excesso de referenciacdes para os servigos de educacgdo especial, em conjunto com
preocupacdes relativas a eficacia dos modelos que eram utilizados para a identificacao
dos alunos com dificuldades de aprendizagem, nomeadamente sobre o modelo de
discrepancia (entre realizagdo académica e capacidade intelectual), impulsionaram o
debate e a apresentacdo de modelos alternativos. O governo procurou encorajar
investigadores a desenvolverem programas de intervencdo pré-referenciacdo o que
permitiu o desenvolvimento do Modelo Resposta-a-Intervencao (Fuchs, Mock, Morgan,
& Young, 2003; Martins, 2006).

Desde 1995, em Portugal o Modelo de Atendimento a Diversidade, € um modelo
de intervencdo faseado, que embora se possa aplicar a todos os alunos, esti
particularmente voltado para alunos com necessidades educativas especiais e procura
encontrar solugcdes apoiadas nas boas praticas educativas, antes de encaminhar para

servigcos de educacgao especial (Correia, 2008a).

Neste segundo capitulo sdo analisados estes dois modelos e apresentada a
monitorizagdo com base no curriculo, como forma de monitorizar a leitura e as
intervencdes desenvolvidas (Busch & Lembke, 2005; Deno, Lembke & Anderson,
2002).

Por fim, sdo apresentados resultados de alguns dos estudos realizados sobre a

monitorizagdo com base no curriculo, nomeadamente com provas Maze.

Modelo de Atendimento a Diversidade

Segundo Correia (2008a), o Modelo de Atendimento a Diversidade considera
trés niveis de intervencdo: conhecimento (do aluno e dos seus ambientes de
aprendizagem), planificacdo (com base no conhecimento do aluno em contextos

naturais) e intervencdo (que se apoia no conhecimento e na planificacdo). A
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intervencao divide-se em trés fases: preventiva, reeducativa e transicional. Cada um
destes niveis da intervencdo deve ser reavaliado, designando-se esta fase por
verificagdo, para se analisar a adequacédo da intervencdo com as necessidades do
aluno (ver Figura 3).

Figura 3. Modelo de Atendimento a Diversidade (Correia, 2008a)

Este modelo chama a atengdo para a importancia de se intervir precocemente,
guando o aluno comeca a evidenciar problemas de aprendizagem, certificando-se que
o aluno recebe apoios adequados baseados no uso de estratégias apoiadas pela
investigacdo. Assim permite que o aluno tenha acesso a intervencdes especializadas
numa fase precoce do seu percurso escolar, mesmo antes de ser encaminhado para

servicos de educacao especial (Correia, 2008a).

A primeira fase deste modelo baseia-se numa intervencdo preventiva com a
realizacdo de uma avaliacdo inicial e preliminar. E nesta primeira fase que pode ser
utilizado o instrumento de avaliacdo da compreensao da leitura testado neste estudo.
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Segundo Correia (2008a), durante a primeira fase do modelo, a intervencédo é
unicamente da responsabilidade do professor de turma, que deve comecar por
identificar os alunos cujos problemas na aprendizagem lhes estdo a causar insucesso

escolar.

Correia (2008a) salienta que ao iniciar-se qualquer processo de avaliacao é
imperativo verificar a acuidade visual e auditiva do aluno com possiveis problemas de
aprendizagem, visto que esses problemas podem dever-se a défices visuais e/ou
auditivos. Para esse efeito o professor de turma pode preencher as grelhas de
“comportamentos indicadores de problemas de visdo” e de “comportamentos
indicadores de problemas de audicdo” (para mais informacgdes sobre estas grelhas ver
Correia 2008a). Se apos o preenchimento destas grelhas verificar que varios itens séo
assinalados é aconselhavel o encaminhamento para consulta de oftalmologia ou
audiologia. Excluida a possibilidade dos problemas de aprendizagem se deverem a
problemas visuais ou auditivos, o professor de turma pode iniciar a avaliacéo inicial, a
qual implica a utilizacdo de uma variedade de métodos informais de avaliacdo que lhe

permitam elaborar intervengdes educativas eficazes.

Para ter uma ideia de como o aluno observa o mundo, como se sente com o que
o rodeia e como resolve as situagdes do seu quotidiano escolar, o professor de turma
deve preencher inventarios e escala de comportamentos. Tendo em conta 0s
objectivos da avaliacao inicial € importante ter em conta um conjunto de areas como a
motivacéo, as capacidades e aptiddes, as atitudes emocionais, as interac¢oes sociais,
as caracteristicas fisicas, as experiéncias anteriores do aluno. Depois de ter
identificado as areas problematicas, académicas e socioemocionais o professor de
turma deve considerar um conjunto de estratégias para tentar minimizar ou suprimir 0s
problemas do aluno no contexto da classe regular. Algumas das estratégias a utilizar
poderdo passar pela observacédo do aluno, o apoio acrescido, as tutorias, 0 ensino em
pequeno grupo, mais tempo para a resolucéo das actividades ou a sua simplificacéo e

reunides com os pais (Correia, 2008a).

Correia (2008a) refere que apos estas intervencdes, caso o0 aluno ndo obtenha o
sucesso desejado, o professor de turma deve realizar um pequeno relatério designado
por relatério inicial, onde séo explicados os problemas de aprendizagem do aluno e as
estratégias desenvolvidas na tentativa de solucionar esses problemas. Este relatorio

serve de base para se iniciar a segunda fase do Modelo de Atendimento a Diversidade,
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possibilitando o encaminhamento do aluno para uma equipa de apoio ao aluno. Esta
equipa deve ser formada pelos elementos que o professor considere necessarios,
tendo em conta o tipo de problemas de aprendizagem e/ou comportamento do aluno. O
professor pode consultar para além dos pais, por exemplo um psicélogo, um terapeuta
da fala, um professor de educacao especial ou qualquer outro especialista que julgue
ser pertinente. Esta equipa inicia entdo a avaliagdo preliminar, pretendendo evitar o
encaminhamento do aluno para servicos de educagdo especial. Esta avaliacao
preliminar permite eliminar dispedagogias; minorar, ou até suprimir os problemas de
muitos alunos que, de outra forma, seriam encaminhados para servicos de educacao
especial; aumentar a cooperagao entre professores de turma, professores de educacao
especial, pais e outros técnicos que possam ser consultados. Os elementos desta
equipa devem discutir os problemas do aluno, devem analisar o processo do aluno (os
registos escolares e os produtos), assim como, efectuar observacdes aos ambientes do
aluno e entrevistar todos os intervenientes no processo de ensino e aprendizagem,
para além de considerar tipos de modificacdes/ajustamentos/adaptacdes. E
particularmente importante a realizacdo de uma entrevista com 0s pais, que permita a
elaboracdo de uma histéria compreensiva que devera englobar trés componentes

essenciais: a familiar, a clinico-desenvolvimental e a educacional.

Se apesar de todas as intervencdes educativas realizadas o aluno continuar a
evidenciar problemas de aprendizagem, a equipa de apoio ao aluno deve elaborar um
relatorio educacional, onde sdo descritas de forma sucinta as mudancas curriculares e
ambientais realizadas para minimizar as necessidades do aluno. O relatorio
educacional contextualiza o inicio da terceira fase do Modelo de Atendimento a
Diversidade, permitindo que o aluno seja submetido a uma avaliagdo compreensiva
efectuada pelos especialistas considerados necessarios, que constituirdo uma equipa
multidisciplinar. Esta equipa multidisciplinar € formada consoante as necessidades do
caso, devendo incluir os pais, o professor de turma, o professor de educacéo especial,
um membro da administracdo escolar, podendo também incluir um psicélogo, um
terapeuta da fala, um assistente social, médicos ou enfermeiros. A finalidade desta
equipa multidisciplinar € a observacao directa do aluno nos seus ambientes naturais; a
avaliacdo dos seus desempenhos académicos e sociais através do uso de
instrumentos e técnicas formais e informais; e se, por ultimo, for necessério, o
desenvolvimento de um plano educativo individualizado. Um plano educativo

individualizado deve ser constituido pelas seguintes componentes: nivel de realizacédo
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actual; modalidades de atendimento; objectivos globais; objectivos especificos;
estratégias e actividades/materiais; calendarizacdo da intervencdo; avaliagéo;
verificacdo; composicdo da equipa; anuéncia parental. O plano educativo
individualizado permite uma intervencdo com o intuito de assegurar ao aluno uma
educacdo apropriada as suas capacidades e necessidades, sempre que possivel no
contexto de sala de aula. Torna-se também possivel avaliar o progresso do aluno tendo
em conta os objectivos propostos e a eficacia das estratégias consideradas, ou seja, o
processo de verificacdo permite determinar se o aproveitamento do aluno esta em
consonancia com os procedimentos educacionais preconizados, tornando-se possivel
uma gestdo eficaz do processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim possivel
atingir uma educacdo apropriada para os alunos com necessidades educativas

especiais (Correia, 2008a).

O instrumento de avaliacdo utilizado neste estudo pode ser particularmente
eficaz para identificar os alunos cuja realizacdo na leitura esta a um tal nivel que

pressuponha uma primeira intervencao educacional.

Modelo Resposta-A-Intervencéo

Dentro da mesma linha de pensamento encontra-se o modelo norte-americano
Resposta-a-Intervencao (Response-To-Intervention), também composto por trés niveis
de intervencdo, sendo crescente a intensidade do ensino em cada um dos niveis,
destinado a identificar alunos com necessidades educativas especiais, particularmente

alunos com dificuldades de aprendizagem especificas (Fuchs et al., 2003).

Segundo Lawrence (2007), uma escola que implemente o Modelo Resposta-a-
Intervencédo, perante o insucesso escolar de um aluno a primeira reac¢cdo que surge
por parte dos professores é pensar que provavelmente essa crianga nao esta a receber
o tipo de ensino de que necessita para ter sucesso. Ou seja, 0 aluno nao esta a
“responder a instrucdo”, o que nado significa que ndo tente, mas antes, que nao
compreende o0 que € ensinado pelo seu professor. As escolas que adoptam este

modelo ndo esperam que o0s alunos evidenciem insucesso escolar por um periodo
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extenso, 0 objectivo é actuar imediatamente para obter a ajuda que os alunos
necessitam. Regularmente séo feitas monitorizagcoes para verificar se o tipo de ensino
efectuado permite que os alunos atinjam os objectivos desejados. Cada aluno é
comparado com outros da mesma idade, da mesma escolaridade e por fim com os da
mesma turma. Para os alunos que obtém um desempenho menor, € desenvolvido um
processo de ensino cientificamente estudado, monitorizado constantemente. Os
resultados da monitorizacdo dos progressos sdo obtidos no minimo uma vez por
semana (Monitorizacdo com Base no Curriculo), permitem verificar a eficacia do tipo de
ensino efectuado e ajudam a determinar se um mau desempenho de um aluno se deve
ao tipo de ensino, a factores comportamentais ou a dificuldades de aprendizagem
especificas.

Lawrence (2007) refere que o Modelo Resposta-a-Intervengdo € composto por
trés niveis (ver Figura 4) e possui 0s seguintes principios fundamentais (Gresham,
2002, citado por Martins et al., 2008-2009):

- A intensidade da intervencédo é baseada no grau de resposta a intervencao.

- A passagem de um nivel para outro também é baseada no grau de resposta a

intervencao.

- As decisdes de passagem de um nivel para outro sdo baseadas num grande

conjunto de dados recolhidos junto de varias fontes.

- Os servicos de educacéao especial s6 devem ser considerados depois do aluno

mostrar inadequados niveis de resposta a intervengdo nos niveis anteriores.

O primeiro nivel centra-se na prevencao primaria, a qual tem por objectivo evitar
os problemas de aprendizagem, podendo envolver a reducdo das condi¢cdes que
possam causar danos/disfuncbes cerebrais, melhorar a qualidade do ensino ou
providenciar mais trocas de informacdes com 0s pais sobre o processo de ensino-
aprendizagem (Martins et al., 2008-2009). Este nivel ocorre na classe regular, as
monitorizagOes feitas a todos os alunos da turma, revelam quais os alunos em risco de
terem problemas de aprendizagem, permitem detectar os alunos que necessitam de
intervencdes adicionais em determinadas areas (Lawrence, 2007). Neste primeiro nivel
os alunos ndo sao avaliados para se determinar a elegibilidade para servicos de
educacdo especial, todos os alunos da turma sao envolvidos (Martins et al., 2008-
2009).
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EDUCACAO ESPECIAL

Remediacdo intensa (40-65
horas)

Nivel 11l
PREVENCAO TERCIARIA

Intervencoes seleccionadas (em
peqguenos grupos/individuais) e
moderaclas (15-35 haoras)

Nivel Il
PREVENCAO SECUNDARIA

Consulta aos Pais/nrafesares

Intensidade da intervencao

Nivel |
PREVENCAO
PRIMARIA

Universal

B
Baixa Grau de nao resposta a intervenc¢éo Alta

Figura 4. Modelo Resposta-a-Intervencao (Gresham, 2020, citado por Martins, 2006)

O segundo nivel centra-se numa prevencdo secundaria, que procura que 0s
problemas detectados ndo piorem, que sejam minimizados ou, se possivel, suprimidos;
assim, sdo providenciadas intervengdes mais intensas e mais focalizadas para aqueles
alunos que nao responderam positivamente a prevencao primaria (Martins et al., 2008-
2009), o professor pode alterar as suas intervencdes ou até a dinamica da turma com

trabalho em pequeno grupo, trabalho de pares, tutérias (Lawrence, 2007).

Segundo Lawrence (2007), os alunos que mesmo assim continuem a evidenciar
problemas passam entdo para o terceiro nivel do modelo, no qual a intervencao
terciaria pressupfe intervencdes mais longas e frequentes. Caso as dificuldades
persistam é entdo composta uma equipa com diferentes especialistas para efectuarem
uma avaliacdo compreensiva de modo a determinarem a elegibilidade para servi¢os de
educacao especial, onde podem receber intervengcdes com um caracter mais intensivo

efectuadas por especialistas (geralmente professores de educacédo especial).
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O modelo por si s6 ndo permite sé identificar os alunos com dificuldades de
aprendizagem especificas, mas também, providenciar o tipo de ensino e de apoios que
o aluno necessita para ter sucesso na classe regular. Quando este modelo é
implementado com rigor e fidelidade proporciona que todos os alunos recebam um
ensino de boa qualidade. Outro beneficio é o facto de possibilitar que os pais
acompanhem o desempenho escolar dos filhos e 0 comparem com 0s seus pares, para
além de poderem comparar o desempenho duma turma com outras dentro da mesma

escolaridade (Lawrence, 2007).

No contexto do Modelo Resposta-a-Intervencdo a monitorizacdo do progresso
dos alunos tem diferentes funcdes consoante a fase do modelo em que é
implementada. Assim, na primeira fase do modelo serve como instrumento de despiste,
permite fazer um rastreio a todos os alunos de forma a determinar aqueles que podem
estar em risco. A monitorizacdo com base no curriculo € o método primario da
monitorizacdo do progresso, avaliando as diferentes competéncias abordadas pelo
curriculo anual. Os resultados recolhidos em diferentes momentos do ano lectivo
podem ser comparados para determinar se o progresso do aluno esta a aumentar, a
diminuir, ou se mantém igual. Se o0s resultados melhorarem significa que as
competéncias do aluno se estdo a desenvolver, se 0s resultados se mantiveram
semelhantes ou piorarem significa que o aluno ndo esta a beneficiar com o ensino que
lhe é prestado, sendo necessaria uma alteracdo nas intervencgdes (Johnson, Mellard,
Fuchs, & McKnight, 2006).

Desta forma, os resultados da monitorizagdo de progressos na primeira fase do
Modelo Resposta-a-Intervencdo permitem determinar alteracdes a efectuar a dois
niveis: na turma e em alunos individualmente. Ao nivel da turma, o desempenho médio
dos alunos e a sua taxa de crescimento pode ajudar o professor a determinar
mudancas no ensino e no curriculo para que todos os alunos alcancem proficiéncia na
competéncia em questao. Ao nivel mais individual, € uma forma de identificar os alunos
que necessitam de intervencdes mais extensas e intensivas na segunda fase do
Modelo Resposta-a-Intervencao (Johnson et al., 2006).

Johnson et al. (2006) indicam que na segunda e seguintes fases deste modelo, a
finalidade da monitorizacdo com base no curriculo altera-se ligeiramente, passando a
ter como principal funcdo a determinacdo da eficacia das intervencdes utilizadas.
Assim, € crucial para o desempenho a longo prazo do aluno que o professor tome

decisbes atempadamente, nomeadamente decidir se o aluno jA ndo necessita de
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intervencdes especializadas e pode retomar o curriculo da turma, se as intervencoes
devem ser alteradas, ou se 0 aluno deve ser referenciado para apoio dos servigos de
educacao especial. Johnson et al. (2006) referem que para facilitar a toma de decistes

oportunas sao fundamentais trés aspectos:

1- a monitorizacdo com base no curriculo, quando utilizada, deve ser efectuada
no minimo duas vezes por semana,

2- os resultados devem ser transferidos para graficos, os quais devem ser
analisados regularmente;

3- devem ser utilizadas regras para determinar quando um aluno ndo esta a
responder adequadamente a uma intervencao (a regra mais frequentemente
sugerida é quatro resultados consecutivos abaixo da linha de progresséao
indica a necessidade de alterar a intervencéo, enquanto quatro resultados
acima da linha de progressao indicam necessidade de objectivos mais

ambiciosos).

Na fase em que o aluno é elegivel para o apoio pelos servicos da educacéo
especial a monitorizacdo dos progressos tem outras funcdes. Primeiro, as
monitorizagbes efectuadas até este ponto fornecem mudltiplos resultados e dados
sistematicos e crediveis que podem ser utilizados na decisdo da elegibilidade para
servicos de educacdo especial e consequente desenvolvimento de intervencoes
especiais para responder as necessidades do aluno. Segundo, facilita a elaboracao
dum plano educativo individualizado, visto que fornece informagdes fundamentais para
a determinacédo dos objectivos a alcancar a curto e a longo prazo (Johnson et al.,
2006).

Monitorizacdo com Base no Curriculo: Maze

A monitorizagdo com base no curriculo foi desenvolvida por Stanley Deno,
Phyllis Mirkin, entre outros, na Universidade de Minnesota, no final dos anos 70. O
objectivo inicial deste método era descrever de que modo o levantamento frequente de
dados pode ser utilizado para tomar decisdes de programacdes educacionais para

alunos que eram apoiados pelos servi¢cos de educacao especial (Deno et al., 2002).
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Segundo Deno et al. (2002) a monitorizacdo com base no curriculo permite
medir o0 crescimento da proficiéncia do aluno nas aptiddes educacionais que
contribuem para ter sucesso escolar. E uma forma rapida, econémica e simples que
permite que os professores avaliem continuamente o crescimento do rendimento dos
alunos, verificando se esse crescimento se encontra dentro do previsto; deste modo os
professores conseguem determinar se as estratégias utilizadas estao a ser eficazes. A

monitorizagdo com base no curriculo pode ser aplicada a leitura, escrita e matemética.

Nos Estados Unidos da América tem vindo a ser cada vez mais comum a
utilizacdo da monitorizacdo com base no curriculo para a identificacdo de alunos que
estejam em risco de ter problemas na aprendizagem. Para os alunos com resultados
mais fracos (0s 20% com resultados inferiores em relacdo ao resto da turma) séo
estabelecidos objectivos a alcancar, o seu progresso é frequentemente avaliado e
registado num grafico. No caso dos objectivos ndo serem alcancados as estratégias de

ensino devem ser alteradas para acelerar o progresso do aluno (Deno et al., 2002).

Segundo Deno (2003), Fuchs e Stecker (2003), Fuchs e Oxaal (2007) os

objectivos da monitorizacdo com base no curriculo séo:
- Estimar a taxa de aprendizagem de cada aluno;
- Identificar o progresso individual na aprendizagem;
- Comparar a eficacia de diferentes intervencdoes;
- Construir programas adaptados as capacidades e necessidades dos alunos.

A monitorizacdo com base no curriculo tem as seguintes vantagens (Deno,
2003; Fuchs & Stecker, 2003; Fuchs & Oxaal, 2007):

- E uma avaliacéo directa da realizacdo académica do aluno, que pode ser feita

nas areas da leitura, escrita e matematica.

- E aplicada em condigdes estandardizadas e permite uma reaplicacdo com
recolha de dados frequente ao longo do ano lectivo (semanal; bi-semanal, mensal,

etc.).

- E uma forma de avaliagcdo econémica porque as provas sdo organizadas a

partir do material académico do aluno.
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- E rapida de aplicar, podendo ser facilmente utilizada pelo professor de turma
dentro do seu horério lectivo (dependendo do ano e da area o tempo necessario varia

entre 1 e 5 minutos).

- E facil de ensinar aos profissionais, ou até mesmo aos pais que quiserem

também uilizar em casa.
- Possibilita que se estabelecam objectivos a alcancar.

- Os resultados de cada aluno ficam registados num grafico.

- Identifica alunos em risco (0os 20% com resultados mais fracos).

- E um procedimento para avaliar a necessidade de servicos de educacao

especial.

Para a monitorizagdo com base no curriculo ao nivel da leitura existem dois
procedimentos possiveis. Um denominado de leitura oral (MBC-Oral) que tem por base
o0 numero de palavras lidas por minuto; para determinarem quantas palavras o aluno |é
correctamente num minuto os professores utilizam algumas regras, nomeadamente:
descontam palavras nas quais o aluno hesita por mais de trés segundos; descontam
palavras mal pronunciadas, as substituicbes, as omissfes e as reversdes; nao
descontam em caso de repeticdo, insercdes, auto-correc¢cdo. E outro procedimento
designado por provas de seleccdo da palavra correcta em falta num texto entre trés
opcOes apresentadas (MBC-Maze). O numero de palavras correctamente lidas num
minuto, numa amostra de leitura oral retirada de material curricular, do ano do aluno e
ainda ndo analisado nas aulas, é um indicador valido da proficiéncia da leitura, do
mesmo modo que sdo as provas Maze (Fuchs, Fuchs, & Stecker, 2005; Fuchs &
Fuchs, 2007).

As provas Maze podem ser administradas a um grupo de alunos
simultaneamente. A cada aluno é fornecida uma folha com a prova, a qual consiste
num texto apropriado a escolaridade dos alunos, o qual possui uma primeira frase
completa, tendo o restante texto algumas palavras em falta. De sete em sete palavras
os alunos encontram um conjunto de trés palavras, tendo que seleccionar (rodeando)
aguela que melhor completa a frase em que se encontra. Apenas uma das opgoes se

encontra semanticamente correcta (Busch & Lembke, 2005; Fuchs & Fuchs, 2007).
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Busch e Lembke (2005) identificam as seguintes regras para a elaboracdo das

provas Maze:
- Nao devem ser criadas com textos que os alunos ja tenham lido.

- Os diferentes textos usados devem ser do mesmo ano de escolaridade, ou

seja, o nivel dos textos deve-se manter durante as diferentes monitorizagoes.
- A primeira frase do texto deve ser apresentada intacta.

- Nas frases seguintes, de sete em sete palavras, a palavra correcta juntam-se
duas palavras incorrectas (distractoras).

- Essas palavras distractoras devem ter um comprimento semelhante a palavra
correcta, devem ser facilmente identificadas por ndo fazerem sentido na frase, ndo
devem rimar com a palavra correcta e ndo devem ter a mesma inicial que a palavra

correcta.

- O conjunto das trés palavras (palavra correcta e duas distractoras) deve surgir

no texto a negrito e sublinhado.
- O conjunto das trés palavras nao deve ficar separado numa mudanca de linha.
- Deve-se variar a posicao da palavra correcta.

- Se uma sétima palavra for um nome préprio deve-se recuar ou avancar uma

palavra.

- Se a sétima palavra for a primeira palavra da frase, as trés palavras

apresentadas devem iniciar-se com letra maiuscula.

Segundo Fuchs e Fuchs (2007) as provas Maze tém um limite maximo de tempo
entre 2,5 minutos e 3 minutos. Cada palavra correctamente seleccionada é
contabilizada como um ponto. As palavras incorrectamente seleccionadas sao
contabilizadas como erros. Um conjunto de trés palavras que nao possua nenhuma
seleccao é considerado um erro. Quando um aluno erra trés substituicdes consecutivas
a contagem é interrompida. O resultado final de cada aluno é o numero de palavras

correctamente rodeadas nos 2,5 ou 3 minutos.

Mas outros procedimentos de pontuacdo tém sido aplicados e estudados. O
método mais comum € efectivamente o descrito anteriormente, ou seja, interromper a

48



Revisdo da Literatura

contagem apoés trés erros consecutivos e contar o numero de seleccdes correctas
efectuadas até esse ponto. Contudo, também tem sido utilizado um outro procedimento
de pontuacdo no qual a interrupcdo da contagem ocorre ap0s dois erros consecutivos
(Wayman, Ticha, Espin, Wallace, Wiley, Du, & Long, 2009).

Além da marcar a interrupcdo apo6s um determinado numero de erros
consecutivos, os investigadores que estudam este tipo de provas, tém subtraido o
namero de seleccdes incorrectas ao numero de selecgbes correctas ou subtraido
metade do numero de selec¢des incorrectas ao numero de selecgdes correctas
(Wayman et al., 2009).

Deno, Anderson, Calender, Lembke, Zorka e Casey (2002), citados por Wayman
et al. (2009) compararam cotacdes apds dois e trés erros consecutivos e descobriram
gue os coeficientes de validade eram semelhantes em ambos os procedimentos,
contudo, interrompendo a cotagdo apds dois erros consecutivos diminui o numero de
falsos negativos, facilitando a determinacéo dos alunos com 20% dos resultados mais

baixos.

Pierce, McMaster e Deno em 2009 compararam quatro procedimentos diferentes

de pontuacao:

1) numero de selecgdes correctas menos o numero de selecgdes incorrectas;

2) numero de seleccdes correctas menos metade do numero de seleccdes
incorrectas;

3) interrupcao da pontuacao apods dois erros consecutivos; e

4) interrupcdo da pontuacdo apoés trés erros consecutivos.

Selecc¢des por efectuar foram contabilizadas como incorrectas. Concluiram que
as caracteristicas técnicas dos varios procedimentos de pontuacdo sdo semelhantes.
Os padrdes de correlacao foram semelhantes em termos de coeficientes de fiabilidade
e coeficientes de validade para dois versus trés erros consecutivos e seleccbes
correctas versus as correctas menos as incorrectas. Estes resultados indicam que os
professores podem utilizar qualquer destes procedimentos para cotar as provas Maze.
Dado que interromper a cotagdo apOs dois erros consecutivos e cotar as selec¢des
correctas € a forma mais rapida, tornando-se na mais eficiente, € aconselhavel optar
por essa forma de cotacdo. Contudo, para os alunos com desempenhos mais baixos,

nao é assim tao linear, visto que foram observadas diferencas significativas entre as
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diferentes formas de cotacédo, de tal forma que estes autores consideram importante
que se desenvolvam estudos relativamente a forma de cotagcdo mais eficaz para provas

Maze realizadas por alunos com menores desempenhos (Wayman et al., 2009).

Estado da arte: O que diz a investigacao sobre au tilizacdo do Maze

Nos Estados Unidos da América a monitorizagdo com base no curriculo tem
mostrado fiabilidade e validade ao longo de 25 anos de investigacdo e € actualmente
utilizada em escolas de todo o pais, particularmente nas escolas que adoptam o
Modelo de Resposta-a-Intervencao (Fuchs & Stecker, 2003; Fuchs & Oxaal, 2007).

O primeiro estudo experimental que detectou efeitos significativos na leitura dos
alunos cujos professores monitorizavam 0s progressos atraves da monitorizacdo com
base no curriculo foi realizado em 1984. Trinta e nove professores de educacao
especial foram distribuidos aleatoriamente por dois grupos; no primeiro grupo o
progresso dos alunos ao nivel da fluéncia da leitura foi monitorizado duas vezes por
semana, enquanto no segundo grupo foi efectuada a avaliagcdo convencional utilizada
por docentes de educacdo especial, ou seja, os professores utilizaram 0s seus
procedimentos habituais para monitorizar o progresso dos alunos e ajustar o programa
de intervencdo. Os investigadores referem que os alunos do primeiro grupo
progrediram significativamente mais, ao nivel da fluéncia da leitura, com aumentos
meédios de mais 13 palavras lidas correctamente por minuto, do que os alunos do
segundo grupo, os quais em média apenas progrediram mais trés palavras (Fuchs et
al., 2005).

A meados dos anos 80, tendo em conta as preocupacdes dos professores
relativamente ao tempo que despendiam para desenvolver, administrar, cotar e passar
os dados das provas de monitorizagdo com base no curriculo para graficos, D. Fuchs e
L. Fuchs, juntamente com colegas, exploraram a computorizagédo das provas. Num dos
primeiros estudos sobre provas computorizadas, em 1989, dividiram professores por
dois grupos experimentais e outro grupo de contraste. No grupo de contraste 0s
professores utilizaram os seus préprios métodos para efectuar a monitorizagdo. Num
dos grupos experimentais o0s professores administraram e cotaram as provas

manualmente, duas vezes por semana. No outro grupo experimental os professores
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utilizaram software para aplicacéo e cotacdo das mesmas provas. Em ambos 0s grupos
experimentais foi utilizado um programa de gestao de dados que efectuava os gréaficos
dos resultados e estabelecia objectivos a alcancar a cada sete a dez monitorizacdes.
N&o se verificaram diferencas significativas entre o0s resultados dos grupos
experimentais, concluindo-se que o formato das provas aplicadas ndo provocava
efeitos significativos. Contudo, ficou concluido que o0s progressos foram
significativamente superiores nos alunos dos grupos cujos professores utilizaram o
programa de gestdo de dados, uma vez que permite com mais sucesso uma avaliacao
da eficacia do ensino, a modificacéo das intervencdes e o estabelecimento de objectos
eficazes (Fuchs et al., 2005).

Um grande numero de investigacbes suporta a efichcia da utilizacdo da
monitorizacdo com base no curriculo, sendo uma parte significativa das investigactes
ja efectuadas relativas a leitura, existindo estudos sobre as provas Maze enquanto
medida da proficiéncia da leitura e como forma de prever o rendimento de um aluno
(Busch & Lembke, 2005). Parker, Hasbrouck e Tindal (1992) fizeram um estudo de
meta-analise, analisando resultados de 14 estudos publicados e cinco outros nao
publicados em relacdo a validade de provas de Maze e verificaram que existe um
coeficiente de correlagéo de .63 entre as provas Maze e outros testes estandardizados,
assim como, um coeficiente de .50 entre a percepg¢éo que o professor tem dos alunos e

0s resultados obtidos nas provas Maze.

Num outro estudo, com 33 professores de educacdo especial de 15 escolas
duma éarea metropolitana, que leccionavam 63 alunos desde o 1° ao 9° ano, os
professores dum grupo experimental recolheram, durante 17 semanas, semanalmente
o desempenho dos alunos na leitura utilizando para tal provas Maze computorizadas.
Um terco dos professores receberam apoio de consultadoria, outro terco néo recebeu
apoio e outro terco era o grupo de controlo no qual ndo foram recolhidos resultados
semanalmente. As conclusdes deste estudo indicam que os grupos de alunos que
tiveram a monitorizagdo semanal alcangaram melhores desempenhos na leitura, no
final das 17 semanas, do que os alunos do grupo de controlo. E os professores que
receberam consultadoria planearam actividades mais diversificados (Fuchs, Fuchs,
Hamlett, & Ferguson, 1992, citados por Busch & Lembke, 2005).

Num estudo envolvendo 33 professores de educacédo especial com uma média
de 8,82 anos de experiéncia e 63 alunos com uma idade média de 12 anos, foi avaliada

a validade de quatro medidas alternativas de avaliacdo do desempenho na leitura:
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questdes sobre o material lido, recontar, escolha multipla e provas Maze. Nas provas
Maze os alunos foram monitorizados duas vezes por semana durante 18 semanas,
utiizando um sistema computadorizado. As provas Maze revelaram-se a melhor
medida para detectar o crescimento do rendimento dos alunos. Além de que, a
satisfacdo dos professores e dos alunos em relacdo a estas provas foi elevada (Fuchs
& Fuchs, 1992)

Jenkins e Jewell (1993) fizeram um estudo com 335 alunos entre 0 2° e 0 6° ano,
dos quais 17% recebiam servicos de educacao especial e compararam os resultados
obtidos em provas de leitura estandardizadas (Gates Mac Ginitie Reading Tests,
Metropolitan Achievement Tests) com os resultados obtidos em monitorizacdes da
fluéncia da leitura (MBC-Oral), assim como, em provas Maze. As correlagdes entre 0s
resultados obtidos nas provas estandardizadas e os resultados de ambas as formas de
monitorizacdo com base no curriculo foram altas e significativas. Particularmente as
provas Maze apresentaram coeficientes de correlacéo entre os .65 e os .76. Além de
que as correlagbes ndo diminuiram a medida que os niveis de ensino aumentaram, o
mesmo ja nao se verificou com as provas de fluéncia. Neste estudo foi ainda possivel
determinar um coeficiente de correlacéo entre .56 e .61 para os resultados alcancados
nas provas Maze e a percepc¢do que o professor tinha sobre as capacidades de leitura
dos alunos (Busch & Lembke, 2005).

Outro estudo realizado com 238 alunos do 8° ano (136 raparigas e 102 rapazes)
de duas escolas urbanas médias, nas quais 9% dos alunos recebiam servigcos da
educacao especial, teve como objectivos investigar qual a validade das provas Maze
como forma de avaliar o desempenho na leitura e qual a correlagéo entre o rendimento
da monitorizagdo com base no curriculo na leitura e o rendimento alcangado em testes
de leitura estandardizados. Os investigadores concluiram que a validade das provas
Maze variou entre .79 e .96, sendo os coeficientes de validade destas provas e das
provas de leitura estandardizadas de .75 a .81. Os mesmos investigadores realizaram
um segundo estudo, com 32 alunos do 8° ano duma escola urbana média, aos quais foi
administrada uma prova MBC-Maze e uma prova MBC-Oral, semanalmente, durante
10 semanas. Técnicas estatisticas avancadas foram utilizadas para determinar qual
das medidas era o melhor indicador de progresso. As provas Maze de 3 minutos
mostraram ter melhor potencial como indicador de progressos na leitura (Espin,
Wallace, Lembke, & Campbell, 2004, citados por Busch & Lembke, 2005).
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Estes estudos apresentados mostram que nos Estados Unidos da América a
monitorizagdo com base no curriculo tem mostrado fiabilidade e validade, portanto
tornou-se pertinente investigar este procedimento. Considerando que segundo Correia
(2008a) no primeiro nivel do Modelo de Atendimento a Diversidade a avaliacdo e
intervencao é da responsabilidade do professor de turma, € importante que o professor
de turma consiga identificar os alunos cuja realizacéo escolar, numa ou mais areas, se
encontram num nivel baixo que pressuponha uma primeira intervencdo educacional,
podendo entdo neste nivel ser uma mais-valia, juntamente com instrumentos ja
existentes, a introducdo da monitorizacdo com base no curriculo e particularmente em

situacOes de problemas na leitura, a aplicagéo de provas Maze.
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lIl. METOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo sdo abordados conceitos relativos a investigacdo cientifica.
Comeca-se por comparar duas abordagens de investigacdo, a quantitativa e a
gualitativa. De seguida, sdo analisados os aspectos relacionados com o desenho do
estudo, nomeadamente caracteriza-se a amostra e os procedimentos de recolha de
dados. Por fim, sdo identificados os procedimentos de tratamento e andlise de dados
desta investigacdo. Todos os aspectos desenvolvidos ao longo deste capitulo séo
inicialmente apresentados teoricamente, sendo depois feita a ligacdo com o presente

estudo.

Conhecimento Cientifico

A ciéncia visa distanciar-se da opinido publica e das crengas; compreender,
adquirir conhecimentos (explorar, descrever, explicar), controlar, aplicar conhecimentos
(intervir), predizer. Para atingir estes objectivos a ciéncia faz uso do método cientifico.
Este método resume-se a um procedimento estruturado e rigoroso de aquisicdo de
conhecimentos segundo certas etapas partilhadas pela comunidade cientifica, que
proporcionam resultados validos, fiéis e reprodutiveis (Huot, 1999).

O conhecimento cientifico obtido através do método cientifico € organizado,
sistematico e preciso na sua fundamentagdo, de entre as suas caracteristicas

salientam-se as seguintes (Almeida & Freire, 2000):

- objectivo — descreve a realidade como ela € ou pode ser, mas nunca como

gostariamos que fosse;
- empirico — sempre baseado na experiéncia, nos fenomenos e factos;
- racional — mais assente na razao e na légica do que na intuicao;

- replicavel — as mesmas condicbes, em diferentes locais e com diferentes

experimentadores, devem replicar os resultados;
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- sistematico — conhecimento organizado, ordenado, consistente e coerente nos

seus elementos;

- metddico — conhecimento obtido através de procedimentos e estratégias
fiaveis, mediante planos metodoldgicos rigorosos;

- comunicével — conhecimento claro e preciso na sua significacéo, reconhecido e

aceite pela comunidade cientifica;

- analitico — procura ir além das aparéncias e entrar na complexidade, na

globalidade dos fendbmenos;

- cumulativo — conhecimento que se ensaia, constroi e estrutura a partir de

conhecimentos cientificos anteriores.

O conhecimento cientifico assenta em alguns conceitos basicos como: factos
(realidades), fendmenos (ocorréncias) e dados. Factos sao tudo aquilo que se conhece
ou se supde a proposito da realidade, os quais quando percebidos pelo investigador
designam-se por fendmenos, sendo a informacéo deles extraida designada por dados.
Os dados séo portanto, todo o tipo de informacao descritiva da realidade, como por
exemplo, enunciados, afirmacdes e negacbes. A investigacdo cientifica procura
aprofundar quais sédo os fendmenos e as relagdes que mantém com os factos. Existem
diferentes tipos de relacdes possiveis, quando as relagbes sdo gerais, necessarias e
constantes, designam-se por leis. Uma lei consiste numa relacdo constante numa
estrutura, independente das mudancas nas suas partes ou nas propriedades dos
fendmenos. A ciéncia procura relacdes constantes e invariaveis, ou seja, leis (Almeida
& Freire, 2000).

Segundo Almeida e Freire (2000), as relagdes que se possam estabelecer entre
factos e fenomenos tém primordial importancia nas investigacdes cientificas, as quais
sdo movidas pelas tentativas de compreenséao, explicacdo e predicao de tais relacoes.
Para ser possivel explicar e predizer os fenOmenos € necessario um sistema de
relacdes, tal sistema é designado por teoria. Uma teoria possui varias caracteristicas.
Em primeiro lugar € um sistema relacional de leis gerais, necessarias e constantes,
capazes de descrever, explicar e predizer os fenomenos em estudo. Em segundo lugar,
uma teoria deve permitir a formulacdo de deducdes dentro do seu ambito especifico
(sistema hipotético-dedutivo). E em terceiro lugar, uma teoria € sempre provisoéria (ao
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longo da histéria tem sido demonstrada a falsidade de teorias que, em dado momento,

foram dadas como certas).

Duas perspectivas basicas podem caracterizar as investigacdes na area da
educacgdo, a empirico-analitica (muitas vezes identificada com outras expressdes como
investigacdo quantitativa, positivista, experimental) a humanista-interpretativa (também
identificada com expressdes como investigacdo qualitativa, naturalista). Na primeira
modalidade a investigagdo tem como objectivo explicar, predizer e controlar os
fendmenos, procura as regularidades e leis explicativas através da objectividade dos
procedimentos e da quantificacdo das medidas. A segunda modalidade constitui-se em
reaccdo a primeira, sendo mais dirigida a compreensdo e descricdo dos fendmenos
globalmente considerados, interessando-se particularmente com os significados e com
as intengbes das acgbes humanas (Almeida & Freire, 2000). A Tabela 3 sintetiza as

caracteristicas das abordagens quantitativa e qualitativa.

Tabela 3: Caracteristicas das abordagens quantitativa e qualitativa (Bodgan & Biklen,
1999)

Quantitativa Qualitativa

Objectivos - testar teorias - desenvolver conceitos
- encontrar factos sensiveis
- descricao estatistica - descrever realidades mdltiplas
- encontrar relacdes entre as - teoria fundamentada
variaveis - desenvolver a compreensao
- predicdo

Plano - estruturado, predeterminado, - progressivo, flexivel, geral
formal, especifico - intuicdo relativa ao modo de
- plano detalhado de trabalho avancar

Dados - quantitativos - descritivos
- codificacdo quantificavel - documentos pessoais
- contagens, medidas - notas de campo
- variaveis operacionalizadas - fotografias
- estatistica - discursos de sujeitos

- documentos oficiais e outros
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Quantitativa

Qualitativa

Amostra

Técnicas ou

Métodos

Relac&do com os

sujeitos

Instrumentos

Andlise de dados

- ampla

- estratificada

- grupos de controlo
- precisa

- seleccéo aleatéria

- controlo de variaveis extrinsecas

- experimental, quase-
experimental

- inquéritos

- entrevista estruturada

- observacéo estruturada

- conjuntos de dados

- circunscrita
- curta-duracédo
- distante

- sujeito-investigador

- inventarios

- questionarios
- indices

- computadores
- escalas

- resultados de testes

- dedutiva
- verifica-se apds a conclusdo dos
dados

- estatistica
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- pequena
- ndo representativa

- amostragem teérica

- observacéo
- observacéo participante
- entrevista aberta

- estudo de varios documentos

- empatia

- énfase na confianca
- igualdade

- contacto intenso

- ser neutral

- sujeito-amigo

- gravador

- transcricdo

- indutivo

- continua

- modelos, temas, conceitos
- inducéo analitica

- método comparativo constante
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Quantitativa Qualitativa

Desvantagens - controlo de outras variaveis - demorada
- intrusdo - dificil a sintetizacdo dos dados
- validade - garantia

- procedimentos néo séo
estandardizados

- dificuldade em estudar
populagbes de grandes

dimensdes

Neste estudo é usada a abordagem quantitativa através da qual se procura

testar hipoteses e estudar relacdes entre variaveis, com recurso a analise estatistica.

DESENHO DO ESTUDO

Nesta seccdo é caracterizada a amostra, assim como, o instrumento de recolha
de dados, desde a forma como foi elaborado, até as diferentes cotacdes testadas. Sao
descritas as condicdes em que a prova foi aplicada, evidenciando a preocupagcdo em

garantir o maximo de rigor cientifico possivel.

Amostra

Uma amostra representa o conjunto de situacdes, de sujeitos, de casos ou de
observacdes extraidos duma populacéo, a qual diz respeito ao conjunto de sujeitos,
casos ou observacdes onde se quer estudar o fenbmeno em estudo, que por sua vez
pertence a um universo, ou seja, todos os sujeitos, fendmenos ou observagbes que

obedecem a determinada caracteristica (Almeida & Freire, 2000; Huot (1999).
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Uma investigacao € dirigida a testagem de hipdteses e pretende-se, ao definir
um plano de investigagcdo, criar as condicdes para que os dados obtidos sejam
significativos para o problema em questdo. Tal significancia depende da qualidade da
amostra utilizada. Trés questbes devem ser ponderadas nos procedimentos de

amostragem (Almeida & Freire, 2000):
- Sa0 0s sujeitos apropriados para as questdes e objectivos da investigacdo?
- Sa0 0s sujeitos representativos?
- Qual o numero de sujeitos necessario?

Almeida e Freire (2000) e Huot (1999) referem que 0 processo para se chegar a
definicio de uma amostra designa-se amostragem e diferenciam cinco tipos de

amostragem:

1- amostragem aleatdria simples — permite que qualquer individuo possua a
mesma probabilidade de integrar a amostra e a saida de um néo afecta a probabilidade

de saida dos restantes, € uma amostra retirada ao acaso;

2 - amostragem sistematica — obtém-se um coeficiente do quociente do efectivo
da populacdo sobre o da amostra e retiram-se 0s sujeitos através de numeros

aleatorios coincidentes com esse intervalo;

3 - amostragem estratificada — quando a populacdo esta estratificada por grupos
homogéneos com respeito a caracteristica que se estuda e dentro de cada estrato os

sujeitos sao retirados ao acaso simples ou sistematico;

4 - amostragem por grupos — a amostra toma nédo os individuos singulares mas
grupos em que a populacdo se encontra organizada, como distritos de um pais ou

turmas dum ano lectivo;

5 - amostragem polietapica — feita em mudltiplas etapas (por exemplo, distrito,
concelho, escola e turma), havendo ou ndo amostragem aleatoria em cada uma dessas

fases.

No caso deste estudo, o universo de estudo sdo os alunos do 3° ano de
escolaridade, a populacdo séo os alunos do 3° ano de dois agrupamentos de escolas
do distrito de Viana do Castelo e a amostra utilizada corresponde a populacéo, visto

que foram avaliados todos os alunos do 3° ano destes dois agrupamentos de escolas,
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cujos encarregados de educacdo autorizaram. E uma amostra composta por 214
sujeitos, de 13 escolas e de 20 turmas. As tabelas 4, 5 e 6 caracterizam a amostra
segundo o género, sua distribuicdo pelas escolas e pelas turmas.

Tabela 4. Caracterizacdo da amostra segundo 0 género

Género Frequéncia %
Masculino 105 49,1
Feminino 109 50,9

Total 214 100,0

Tabela 5. Distribuicdo da amostra pelas escolas

Escolas Frequéncia %
A 6 2,8
B 11 51
C 8 3,7
D 3 1,4
E 3 14
F 59 27,6
G 10 4,7
H 6 2,8
| 14
J 1,4
L 6 2,8
M 67 31,3
N 29 13,6
Total 214 100,0

60



Metodologia

Tabela 6. Distribuicdo da amostra pelas turmas

Turmas Frequéncia %
Turma Unica Escola A 6 2,8
Turma Unica Escola B 11 51
Turma Unica Escola C 8 3,7
Turma Unica Escola D 3 1,4
Turma Unica Escola E 3 1,4
Turma 1 Escola F 18 8,4
Turma 2 Escola F 16 7,5
Turma 3 Escola F 14 6,5
Turma 4 Escola F 11 51
Turma Unica Escola G 10 4,7
Turma Unica Escola H 6 2,8
Turma Unica Escola | 3 1,4
Turma Unica Escola J 3 1,4
Turma Unica Escola L 6 2,8
Turma 1 Escola M 15 7,0
Turma 2 Escola M 17 7.9
Turma 3 Escola M 14 6,5
Turma 4 Escola M 21 9,8
Turma 1 Escola N 18 8,4
Turma 2 Escola N 11 51
Total 214 100,0

Instrumento de recolha de dados

Qualquer instrumento de avaliacdo, seja ele um teste, uma prova, uma escala,
uma ficha ou uma grelha de entrevista, pode definir-se como um conjunto de itens mais

ou menos organizado e relacionado com o dominio a avaliar (Almeida & Freire, 2000).

Segundo Almeida e Freire (2000) a recolha desse conjunto de itens é o que deve
iniciar a construcdo de uma prova (aqui o termo prova abrange a generalidade dos
testes, inventarios, escalas e técnicas formais de avaliacdo). Esta recolha pressupde

uma definicdo prévia dos seguintes parametros:

- ambito e objectivos do instrumento a construir;
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- populacao a que se destina a prova ou contexto de observacao;
- caracteristica ou dimenséao a avaliar (construto);
- aspectos comportamentais a integrar e que explicitam o construto.

Neste sentido, foi analisada literatura na area da leitura, particularmente na area
da compreensao da leitura, assim como, estudos ja realizados com um determinado
tipo de prova (Maze) iniciando-se posteriormente a recolha de itens, que neste caso se
resumiu a seleccdo de um texto entre varios manuais escolares de Lingua Portuguesa
do 3° ano. Como o objectivo do instrumento construido € servir como forma de sinalizar
alunos em risco de desenvolverem problemas na compreensao da leitura, tendo em
conta a populagdo a que se destinava (meio rural essencialmente) o texto escolhido
para construcdo da prova tinha um tema com que estdao familiarizados, com

vocabulario comum, nada especializado.

ApOs ter seleccionado o texto a utilizar, foi construida a prova Maze seguindo as

seguintes regras estandardizadas (Busch & Lembke, 2005):

- 0 texto utilizado ndo pertence ao manual em uso nas escolas onde a prova foi

aplicada, nunca tendo sido lido pelos alunos;
- a primeira frase do texto foi apresentada intacta;

- nas frases seguintes, de sete em sete palavras, a palavra correcta foram

adicionadas duas palavras incorrectas (distractoras);

- as palavras distractoras tém um comprimento aproximado ao da palavra
correcta, sdo facilmente identificados por ndo fazerem sentido na frase, ndo rimam com

a palavra correcta e nem tém a mesma inicial que a palavra correcta,

- 0 conjunto das trés palavras (palavra correcta e duas distractoras) surge no

texto a negrito e sublinhado;
- 0 conjunto das trés palavras nunca ficou separado numa mudanca de linha;
- a posicéo da palavra correcta foi variada.
Foi testada uma versao inicial junto de 10 alunos do 3°ano, ndo pertencentes a

amostra, para analisar a reaccdo que tinham a prova em geral e as palavras
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distractoras em particular. Como resultado foi alterado uma palavra distractora que

quatro deles assinalaram como sendo a palavra correcta.

A prova final possuia na folha de rosto um exemplo composto por trés frases,
cada uma das frases apresentava um conjunto composto por uma palavra correcta e
dois distractores. No verso dessa folha apresentava-se a prova propriamente dita
composta por um texto com 321 palavras, com 28 conjuntos de uma palavra correcta
com dois distractores (ver Anexo A). As seleccdes consideradas correctas encontram-

se no Anexo B.

Foram utilizados cinco métodos diferentes de cotagdo, referenciados em
Wayman et al. (2009):

1- Numero de marcacgdes correctas menos as incorrectas

2- Numero de marcacdes correctas menos metade das incorrectas

3- Numero de marcacdes correctas com cotacéo interrompida apos

dois erros consecutivos

4- Numero de marcagdes correctas com cotagdo interrompida apos

trés erros consecutivos

5- Numero total de marcacdes correctas

Em todos os casos as selecgOes por efectuar foram contabilizadas como
incorrectas, tal como nos estudos de Fuchs e Fuchs (2007) e de Pierce et al. (2009);
Wayman et al. (2009).

Estes diferentes métodos de cotacao foram baseados no estudo de Pierce et al.
(2009), no qual compararam 0s mesmos quatro primeiros procedimentos de pontuacao,
tendo sido acrescentado neste estudo o ultimo método que contabiliza 0 nimero total

de marcacdes correctas.

Procedimentos de Recolha de Dados

Alguns procedimentos foram necessarios antes da recolha de dados:
- Reunir com os directores dos concelhos executivos de cada um dos

agrupamentos para solicitar informalmente a colaboracéo no estudo.
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- Apos confirmacédo dessa colaboracao, foi entregue pessoalmente o pedido
escrito formal (ver Anexo C).

- Em todas as escolas foi apresentado pessoalmente o estudo aos professores e
entregues as autorizacdes para os encarregados de educacéao (ver Anexo D).

- Foi agendado com os professores a aplicacdo da prova para a primeira
semana de Marco.

Almeida e Freire (2000) defendem que varias condigbes devem ser
consideradas na aplicacdo de uma prova, condi¢cdes essas que afectam os resultados
obtidos e as conclusdes que se possam retirar:

- Condig0es fisicas do espaco: luminosidade e outras condigbes atmosféricas;
sonoridade e interrupgdes; ergonomia do equipamento e mobiliario.

- Condicdes do material e aplicacdo: qualidade do material e sua impressao;
qualidade do equipamento; instrucbes claras e precisas; tempo de desempenho;
gualidade do avaliador.

- Condicdes dos sujeitos: esclarecimento e consentimento informado; ansiedade
bloqueante versus desafiante; relacdo com os outros sujeitos e com o avaliador; bem-
estar fisico e psicologico; cansaco e fadiga fisiologica; expectativas face aos objectivos
e resultados esperados.

Neste estudo as condi¢bes dos espacos foram boas, visto que todas as provas
foram aplicadas nas salas de aula das turmas, sendo por isso um ambiente familiar aos
alunos, utilizaram os seus proprios materiais de escrita e mantiveram-se nos lugares
gue habitualmente ocupam na sala de aula. A disposi¢do das mesas variou bastante,
consoante as turmas, sendo necessario em algumas situacfes a colocagdo de
limitagcdes no campo visual dos alunos (por exemplo a colocacdo de mochilas em cima
das mesas entre alunos sentados lado a lado). A luminosidade e temperatura
presentes nas salas eram as habituais para desenvolverem as actividades escolares.
Todas as provas foram aplicadas em horéario escolar, ndo havendo por isso barulho
significativo no exterior das salas e em nenhuma das aplicacdes surgiram interrupcdes
do exterior.

Em relacdo as condigcbes do material e de aplicacdo, todas as provas foram
impressas com a mesma qualidade e distribuidas em boas condi¢des aos alunos.

Quanto as condicdes dos sujeitos, todos os alunos avaliados tinham o
consentimento dos encarregados de educacao e participaram de livre vontade. A todos
foi explicado o objectivo da prova. Pelas questdes colocadas foi notoria a falta de

familiaridade com provas idénticas, assim como, com um tempo limite de execugao,
64



Metodologia

factores que despoletaram alguma ansiedade. Dos 214 alunos aos quais a prova foi
aplicada apenas dois tinham um conhecimento pessoal prévio com a investigadora
(enquanto psicologa), todos os outros alunos apenas tiveram contacto com a
investigadora no dia da entrega dos pedidos de autorizacdo para os encarregados de
educacdo e no dia da aplicacdo da prova. Relativamente ao bem-estar fisico e
psicolégico dos alunos, apenas se pode referir que todos estavam a frequentar aulas
quando foram interrompidos para a aplicacdo da prova. Todas as aplicagbes foram
efectuadas da parte da manha de forma a evitar niveis mais elevados de cansaco e

fadiga.

PROCEDIMENTOS DE TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

De seguida sao abordados aspectos relacionados com as hipéteses, as técnicas
estatisticas utilizadas no estudo e a analisada a fiabilidade da administracdo e dos

resultados.

Hipoteses do estudo

Qualquer investigacdo é desenvolvida para esclarecer uma davida, ou replicar
um fendmeno, ou testar uma teoria, ou procurar solu¢des para um dado problema. Isto
quer dizer que qualquer investigacdo tem um problema a analisar. Identificado o
problema a estudar, € necessario definir as relacdes que parecem mais plausiveis a fim
de poderem ser contestadas, surgem entdo as hipoteses, que sado portanto a

explicacéo ou solucdo mais plausivel para um problema (Almeida & Freire, 2000).

As hipoteses podem ser classificadas quanto ao processo da sua formulacdo em
dedutivas e indutivas, quanto ao nivel de concretizagdo em conceptuais, operativas e
estatisticas (Almeida & Freire, 2000). Neste estudo foram formuladas hip6teses

estatisticas que expressam a relacao esperada entre variaveis em termos estatisticos.

Almeida e Freire (2000) referem que as hipoteses estatisticas enunciam-se de

duas maneiras: hipétese nula (HO) e hipdtese alternativa (H1). A hipdtese nula postula
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que os dados provenientes de diferentes condi¢cées ou grupos nao se diferenciam, néo
se associam ou ndo se correlacionam significativamente do ponto de vista estatistico.
Enquanto a hipotese alternativa é uma explicacdo alternativa para o fenémeno.
Contudo, a recusa da hipotese nula nao significa a verificacdo da hipdtese alternativa,
permite sim aceitar com maior probabilidade de adequacéo e de veracidade a hipdtese

alternativa.

As hipéteses formuladas ao longo deste estudo sdo estatisticas e prendem-se
com o método de correccao da prova, com o género dos alunos, com as escolas da
amostra e encontram-se formuladas no capitulo seguinte, relativo a apresentacédo dos

resultados.

Técnicas Estatisticas

Segundo Almeida e Freire (2000) a analise dos resultados obtidos numa
investigacao pode dividir-se em dois momentos. Num primeiro momento descrevem-se
e sistematizam-se o0s resultados recolhidos, através de quadros ou gréaficos
apresentam-se as amostras utilizadas em relacdo as suas caracteristicas descritivas
mais importantes e os resultados nas variaveis analisadas. Num segundo momento, ja
mais dirigido a testagem das hipoteses, os resultados sdo analisados recorrendo-se a
estatistica inferencial, que analisa as relagcdes entre variaveis. Tendo isto em
consideracdo, os dados obtidos com este estudo foram submetidos a uma analise
descritiva e inferencial, com recurso ao programa informatico para as Ciéncias Sociais

— Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versao 17.0.

Fiabilidade da administrac&o e dos resultados

Para assegurar a fiabilidade da administracdo, em todas as turmas foi feito em

conjunto com todos os alunos um exemplo presente na pagina da frente da prova e
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foram dadas as mesmas instru¢cdes em todas as turmas (ver Anexo E), instrucdes
essas baseadas nas referéncias de Busch e Lembke (2005) e de Shin e Shin (2002).
Cada professor de turma verificou se as instru¢cdes foram correctamente fornecidas
pela investigadora e efectuaram o0 registo das suas observacbes numa tabela
construida para esse efeito (ver Anexo F). O tempo limite foi 0 mesmo em todas as
turmas (3 minutos), contabilizado em simultaneo sempre pelos mesmos dois

cronémetros.

A fiabilidade dos resultados numa prova da indicac@o sobre o grau de confianca
ou exactiddo que se pode ter na informacdo obtida. Este conceito apresenta duas
significacdes distintas: o teste avalia 0 mesmo quando aplicado em dois momentos
diferentes aos mesmos sujeitos (estabilidade ou constancia dos resultados) e os itens
gue compde o teste apresentam-se como um todo homogéneo (consisténcia interna ou
homogeneidade dos itens). Os métodos de calculo da fiabilidade dos resultados, todos
eles assentes em coeficientes de correlacdo de resultados, podem subdividir-se
consoante esteja em causa uma analise assente na estabilidade (método do teste-
reteste, com o mesmo teste ou com formas paralelas) ou uma analise assente na
consisténcia (método da biparticio ou método da consisténcia interna) (Almeida &
Freire, 2000). Para analisar a fiabilidade dos resultados recolhidos através da prova
Maze que foi construida para este estudo foi utilizado o método da biparticdo (Crocker
& Angina, 1986, citados por Hook, 2008).
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IV.  APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos no estudo desenvolvido.
Assim, para cada um dos métodos de cotacdo é efectuada uma sintese e uma
caracterizacdo dos resultados, primeiramente em termos descritivos (média, desvio
padrdo, mediana, moda e percentis) e posteriormente, em termos inferenciais, ao
reportar as diferencas estatisticamente significativas entre o género masculino e
feminino através do Teste-T Student e entre as escolas através do teste One-Way
Anova.

Por fim, sdo apresentados os resultados inferenciais, através do teste One-Way
Anova dos cinco métodos de cotacdo, para verificar se existem diferencas

estatisticamente significativas entre si.

METODO 1: Nimero de marcagdes correctas menos as in  correctas
Com o método 1 a média dos resultados é de 10,14, com um desvio padrao de
6,481, uma mediana de 10 e uma moda de 9. Os percentis para a totalidade da

amostra apresentam-se na Tabela 7.

Tabela 7. Distribuicdo da amostra por percentis com a utilizacdo do método 1

Percentis
5 10 15 20 25 50 75 90 95
,00 2,00 4,00 5,00 6,00 10,00 14,00 19,00 20,00

Quando utilizado este método de cotacdo, os valores indicados na tabela 7
podem ser considerados normativos para a amostra estudada e fornecem informacao
sobre os valores que se podem esperar para os alunos que constituem a populacao do
3° ano dos dois agrupamentos onde o estudo foi efectuado, visto que a amostra deste

estudo representa a populacdo do 3° ano desses agrupamentos.
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O valor 5 pode ser utilizado para determinacdo dos alunos em risco de

desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, visto que este
valor representa o percentil 20 (Deno et al., 2002).

Género
Na tabela 8 é apresentada a distribuicdo por género dos percentis com a

utilizacado do método 1.

Tabela 8. Distribuicdo por género dos percentis com a utilizacdo do método 1

Percentis
Género
5 10 25 50 75 90 95
Masculino 00 2.00 6,00 9,00 | 13,00 | 18,00 | 20,00
Feminino 50 3,00 6,00 | 11,00 | 1500 | 20,00 | 21,00

Testaram-se as seguintes hipoéteses, relativas as diferencas na prestacéo entre
os alunos de acordo com o género:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas, no que respeita a utilizacdo do método 1.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas,

no que respeita a utilizacdo do método 1.

O Teste de Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre os dois
grupos (masculino e feminino) ndo é estatisticamente diferente no que respeita a
utilizacdo do método 1, F(212,211)=0,384, p=0,536.

Os resultados do teste-t para amostras independentes, indicam que néo
existiram diferencas estatisticamente significativas da pontuacdo obtida na cotacao
pelos rapazes (Média=9,40) e na cotacdo das raparigas (Média=10,84) no que respeita
a utilizacdo do meétodo 1, com t(212)=-1,636, para p=0,103. Logo, ndo se rejeita HO.

Contudo, as raparigas obtiveram melhores resultados.
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Escolas
A tabela 9 contém a analise descritiva dos resultados obtidos nas diferentes

escolas com a utilizacdo do método 1.

Tabela 9. Analise descritiva dos resultados das escolas com a utilizacdo do método 1

Escolas Média Desvio Padréo
A 6,00 6,603
B 7,64 4,884
C 10,13 5,167
D 5,67 2,517
E 9,67 5,859
F 9,53 6,537
G 14,80 3,645
H 8,00 5,586

[ 9,33 3,786
J 5,00 6,083
L 6,67 3,327
M 11,51 7,707
N 10,69 4,638

Verifica-se que a escola G possui os resultados com a média mais elevada
(média=14,80).
Na tabela 10 €& apresenta a distribuicdo das escolas por percentis com a

utilizacdo do método 1.
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Tabela 10. Distribuicdo das escolas por percentis com a utilizacdo do método 1

Percentis

Escolas

5 10 25 50 75 90 95
A -1,00 -1,00 50 6,00 9,00
B ,00 ,00 2,00 9,00 12,00 | 12,80
C 2,00 2,00 4,50 11,50 | 14,00
D 3,00 3,00 3,00 6,00
E 3,00 3,00 3,00 12,00
F -1,00 1,00 6,00 9,00 14,00 | 18,00 | 20,00
G 7,00 7,60 1300 | 1450 | 17,50 | 19,90
H -2,00 -2,00 3,25 10,50 | 11,50
' 5,00 5,00 5,00 11,00
J 1,00 1,00 1,00 2,00
L 2,00 2,00 3,50 7,00 9,50
M 1,40 3,80 6,00 10,00 | 18,00 | 21,00 | 22,00
N 2,50 4,00 7,00 11,00 | 1350 | 17,00 | 20,00

Testaram-se as seguintes hipoéteses, relativas as diferencas na prestacdo entre
os alunos de acordo com a escola:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que
respeita a utilizacdo do método 1.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que

respeita a utilizacdo do método 1.

Relativamente aos resultados obtidos com a aplicacdo do método 1, o Teste de
Homogeneidade de Levene revelou que a varidncia entre as escolas ndo €
estatisticamente diferente F(12,201)=1,415, p=0,161.

Os resultados do teste One-Way Anova indicam que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas entre os resultados das diferentes escolas, no que
respeita a utilizacdo do método 1, F(12,201)=1,616, p=0,089. N&o se rejeita portanto
HO.
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METODO 2: Numero de marcagdes correctas menos metad e das incorrectas
Com o método 2 a média dos resultados é de 10,99, com um desvio padrao de
5,7035, uma mediana de 11 e uma moda também de 11. Os percentis para a totalidade

da amostra apresentam-se na Tabela 11.

Tabela 11. Distribuicdo da amostra por percentis com a utilizacdo do método 2

Percentis

5 10 15 20 25 50 75 90 95

2,37 4,00 4,62 6,00 6,87 11,00 14,50 19,00 20,62

Quando utilizado este método de cotacdo, os valores indicados na tabela 11
podem ser considerados normativos para a amostra estudada e fornecem informacéao
sobre os valores que se podem esperar para os alunos que constituem a populacao do
3° ano dos dois agrupamentos onde o estudo foi efectuado, visto que a amostra deste
estudo representa a populacdo do 3° ano desses agrupamentos.

O valor 6 pode ser utilizado para determinagdo dos alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, visto que este

valor representa o percentil 20 (Deno et al., 2002).

Género
Na tabela 12 é apresentada a distribuicdo por género dos percentis com a
utilizacdo do método 2. E de salientar que as raparigas apresentam desempenhos

superiores aos rapazes em todos os percentis.

Tabela 12. Distribuicéo por género dos percentis com a utilizacdo do método 2

Percentis
Género
5 10 25 50 75 90 95
Masculino 1,45 3,50 6,50 | 10,00 | 13,50 | 18,00 | 20,35

Feminino 2,25 4,00 7,00 11,50 15,50 20,00 21,00
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Testaram-se as seguintes hipoéteses, relativas as diferencas na prestacéo entre
os alunos de acordo com o género:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas, no que respeita a utilizacdo do método 2.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas,

no que respeita a utilizacdo do método 2.

O Teste de Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre os dois
grupos (masculino e feminino) ndo € estatisticamente diferente no que respeita a
utilizacdo do método 2, F(212,211)=0,381, p=0,537.

Os resultados do teste-t para amostras independentes, indicam que nao
existiram diferencas estatisticamente significativas da pontuacdo obtida na cotacao
pelos rapazes (Média=10,33) e na cotacdo das raparigas (Média=11,62) no que
respeita a utilizacdo do método 2, com t(212)=-1,662, para p=0,098. Logo, ndo se
rejeita HO. Embora se saliente que foram as raparigas que obtiveram melhores
resultados.

Escolas
A tabela 13 contém a analise descritiva dos resultados obtidos nas diferentes
escolas com a utilizacdo do método 2.

Tabela 13. Andlise descritiva dos resultados das escolas com a utilizagdo do método 2

Escolas Média Desvio Padréo
A 6,92 6,012
B 8,23 4,633
C 10,75 4,675
D 6,50 3,000
E 10,17 5,008
F 10,65 5,466
G 15,20 3,450
H 9,17 4,834
I 10,00 3,605
J 6,17 5,058
L 7,08 2,888
M 12,21 6,756
N 11,71 4,208
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Verifica-se que a escola G possui 0s resultados com média mais elevada
(média=15,20).
Na tabela 14 é apresenta a distribuicdo das escolas por percentis com a

utilizacdo do método 2.

Tabela 14. Distribuicdo das escolas por percentis com a utilizacdo do método 2

Percentis

Escolas

5 10 25 50 75 90 95
A 50 50 2,37 6,25 10,12
B 1,00 1,10 2,50 10,00 | 12,00 | 12,90
C 4,00 4,00 5,25 12,25 | 14,00
D 3,50 3,50 3,50 6,50
E 4,50 4,50 4,50 12,00
F 2,00 3,00 7,00 10,50 | 14,50 | 18,00 | 20,50
G 8,00 8,55 1350 | 1500 | 17,50 | 20,35
H 1,00 1,00 4,75 11,00 | 1250
' 6,00 6,00 6,00 11,00
J 3,00 3,00 3,00 3,50
L 3,50 3,50 4,25 7,25 9,50
M 2,00 4,90 7,00 11,00 | 18,00 | 21,00 | 22,90
N 4,25 6,00 8,00 1150 | 14,25 | 17,00 | 20,25

Testaram-se as seguintes hipoéteses, relativas as diferencas na prestacéo entre
os alunos de acordo com a escola:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que
respeita a utilizacdo do método 2.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que

respeita a utilizacdo do método 2.

Relativamente aos resultados obtidos com a aplicacdo do método 2, o Teste de
Homogeneidade de Levene revelou que a varidancia entre as escolas ndo €
estatisticamente diferente F(12,201)=1,765, p=0,056.

Os resultados do teste One-Way Anova indicam que existem diferencas
significativas entre os resultados das diferentes escolas, no que respeita a utilizacao do
método 2, F(12,201)=1,970, p=0,029. Rejeita-se portanto HO. O teste Post-Hoc LSD

Fisher's permite afirmar que existem diferencas entre a escola A (média=6,92) e a
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escola G (média=15,20) com p=0,004. Entre a escola A (média=6,92) e a escola M
(média=12,21) com p=0,026. Entre a escola B (média=8,23) e a escola G
(média=15,20) com p=0,004. Entre a escola B (média=8,23) e a escola M
(média=12,21) com p=0,029. Entre a escola D (média=6,50) e a escola G
(média=15,20) com p=0,018. Entre a escola F (média=10,65) e a escola G
(média=15,20) com p=0,018. Entre a escola G (meédia=15,20) e a
(média=9,17) com p=0,037. Entre a escola G (média=15,20) e a escola J (média=6,17)

com p=0,014. Entre a escola G (média=15,20) e a escola L (média=7,08) com p=0,005.

escola H

Entre a escola L (média=7,08) e a escola M (média=12,21) com p=0,032.

METODO 3: Numero de marcagdes correctas com cotagdo  interrompida apos 2

erros consecutivos
Com o método 3 a média dos resultados é de 10,57, com um desvio padrao de
6,026, uma mediana de 11 e uma moda também de 11. Os percentis para a totalidade

da amostra apresentam-se na Tabela 15.

Tabela 15. Distribuicdo da amostra por percentis com a utilizacdo do método 3

Percentis
5 10 15 20 25 50 75 90 95
,00 2,00 4,00 5,00 6,00 11,00 15,00 19,00 21,00

Quando utilizado este método de cotacdo, os valores indicados na tabela 15
podem ser considerados normativos para a amostra estudada e fornecem informacao
sobre os valores que se podem esperar para os alunos que constituem a populacao do
3° ano dos dois agrupamentos onde o estudo foi efectuado, visto que a amostra deste
estudo representa a populacdo do 3° ano desses agrupamentos.

O valor 5 pode ser utilizado para determinacdo dos alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, visto que este

valor representa o percentil 20 (Deno et al., 2002).
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Género
Na tabela 16 € apresentada a distribuicdo por género dos percentis com a
utilizacdo do método 3. E de salientar que as raparigas apresentam desempenhos

superiores aos rapazes em todos o0s percentis.

Tabela 16. Distribuicdo por género dos percentis com a utilizacdo do método 3

Percentis
Género
5 10 25 50 75 90 95
Masculino ,00 1,00 5,50 10,00 13,00 18,00 20,70
Feminino ,50 4,00 6,00 12,00 16,00 20,00 21,00

Testaram-se as seguintes hipoteses, relativas as diferencas na prestacdo entre
os alunos de acordo com o género:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas, no que respeita a utilizacdo do método 3.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas,

no que respeita a utilizacdo do método 3.

O Teste de Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre os dois
grupos (masculino e feminino) ndo é estatisticamente diferente no que respeita a
utilizacéo do método 3, F(212,211)=0,038, p=0,845.

Os resultados do teste-t para amostras independentes, indicam que existiram
diferencas estatisticamente significativas da pontuagdo obtida na cotacdo pelos
rapazes (Média=9,74) e na cotacdo das raparigas (Média=11,37) no que respeita a
utilizacdo do método 3, com t(212)=1,985, para p=0,048. Logo, rejeita-se HO. Estes
resultados permitem afirmar que ha diferencas entre rapazes e raparigas, no que

respeita a utilizacdo do método 3, sendo as raparigas que tém melhores resultados.

Escolas
A tabela 17 contém a analise descritiva dos resultados obtidos nas diferentes

escolas com a utilizacdo do método 3.
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Tabela 17. Analise descritiva dos resultados das escolas com a utilizacdo do método 3

Escolas Média Desvio Padréo
A 5,67 6,653
B 8,55 4,906
C 10,50 5,292
D 6,00 1,732
E 10,00 5,292
F 9,66 6,022
G 15,60 3,273
H 9,33 4,227

| 10,67 3,512
J 5,00 6,245
L 6,83 3,601
M 12,06 6,619
N 11,17 5,231

Verifica-se que a escola G possui 0s resultados com média mais elevada
(média=15,60).
Na tabela 18 é apresenta a distribuicdo das escolas por percentis com a

utilizacado do método 3.

Tabela 18. Distribuicdo das escolas por percentis com a utilizacdo do método 3

Percentis

Escolas

5 10 25 50 75 90 95
A ,00 ,00 75 4,00 9,75
B ,00 40 3,00 10,00 | 13,00 | 13,00
C 1,00 1,00 6,00 12,00 | 14,00
D 4,00 4,00 4,00 7,00
E 4,00 4,00 4,00 12,00
F ,00 ,00 5,00 10,00 | 14,00 | 18,00 | 20,00
G 9,00 9,50 1400 | 1550 | 17,50 | 20,80
H 2,00 2,00 5,75 10,50 | 13,00
' 7,00 7,00 7,00 11,00
J ,00 ,00 ,00 3,00
L 1,00 1,00 4,00 7,50 9,50
M 1,00 3,40 7,00 11,00 | 18,00 | 21,00 | 21,60
N ,00 5,00 8,00 12,00 | 1500 | 17,00 | 20,50
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Testaram-se as seguintes hipoteses, relativas as diferencas na prestacdo entre
os alunos de acordo com a escola:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que
respeita a utilizacdo do método 3.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que

respeita a utilizacdo do método 3.

Relativamente aos resultados obtidos com a aplicacdo do método 3, o Teste de
Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre as escolas nao é
estatisticamente diferente F(12,201)=1,437, p=0,151.

Os resultados do teste One-Way Anova indicam que existem diferencas
significativas entre os resultados das diferentes escolas, no que respeita a utilizacao do
método 3, F(12,201)=2,206, p=0,013. Logo rejeita-se HO. O teste Post-Hoc LSD
Fisher's permite afirmar que existem diferencas entre a escola A (média=5,67) e a
escola G (média=15,60) com p=0,001. Entre a escola A (média=5,67) e a escola M
(média=12,06) com p=0,011. Entre
(média=11,17) com p=0,037. Entre
(média=15,60) com p=0,006. Entre
(média=15,60) com p=0,013. Entre
(média=15,60) com p=0,003. Entre a escola F (média=9,66) e a escola

escola A (média=5,67) e a escola N
escola B (meédia=8,55) e a escola

escola D (média=6,00) e a escola

S B B o))

escola F (média=9,66) e a escola

T 0O 00

(média=12,06) com p=0,022. Entre a escola G (meédia=15,60) e a escola H
(média=9,33) com p=0,039. Entre a escola G (média=15,60) e a escola J (média=5,00)
com p=0,006. Entre a escola G (média=15,60) e a escola L (média=6,83) com p=0,004.
Entre a escola G (média=15,60) e a escola N (média=11,17) com p=0,040. Entre a
escola J (média=5,00) e a escola M (média=12,06) com p=0,042. Entre a escola L
(média=6,83) e a escola M (média=12,06) com p=0,037.
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METODO 4: Numero de marcagdes correctas com cotagdo  interrompida apés 3

erros consecutivos
Com o método 4 a média dos resultados é de 11,57, com um desvio padrdo de
5,460, uma mediana de 11 e uma moda de 12. Os percentis para a totalidade da

amostra apresentam-se na Tabela 19.

Tabela 19. Distribuicdo da amostra por percentis com a utilizacdo do método 4

Percentis

5 10 15 20 25 50 75 90 95

3,00 5,00 5,25 7,00 8,00 11,00 15,00 19,00 21,00

Quando utilizado este método de cotagdo, os valores indicados na tabela 19
podem ser considerados normativos para a amostra estudada e fornecem informacéao
sobre os valores que se podem esperar para os alunos que constituem a populacao do
3° ano dos dois agrupamentos onde o estudo foi efectuado, visto que a amostra deste
estudo representa a populagdo do 3° ano desses agrupamentos.

O valor 7 pode ser utilizado para determinagdo dos alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, visto que este

valor representa o percentil 20 (Deno et al., 2002).

Género
Na tabela 20 é apresentada a distribuicdo por género dos percentis com a

utilizacdo do método 4.

Tabela 20. Distribuicéo por género dos percentis com a utilizacdo do método 4

Percentis
Género
5 10 25 50 75 90 95
Masculino 2,00 4,00 7,00 10,00 14,00 18,40 21,00

Feminino 4,00 5,00 8,00 12,00 16,00 20,00 21,00
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Testaram-se as seguintes hipoéteses, relativas as diferencas na prestacéo entre
os alunos de acordo com o género:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas, no que respeita a utilizacdo do método 4.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas,

no que respeita a utilizacdo do método 4.

O Teste de Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre os dois
grupos (masculino e feminino) ndo € estatisticamente diferente no que respeita a
utilizacdo do método 4, F(212,211)=0,202, p=0,54.

Os resultados do teste-t para amostras independentes, indicam que nao
existiram diferencas estatisticamente significativas da pontuacdo obtida na cotacao
pelos rapazes (Média=10,90) e na cotagcdo das raparigas (Média=12,20) no que
respeita a utilizacdo do método 4, com t(212)=-1,746, para p=0,082. Logo, ndo se

rejeita HO. Contudo, as raparigas obtiveram melhores resultados.

Escolas
A tabela 21 contém a andlise descritiva dos resultados obtidos nas diferentes

escolas com a utilizacdo do método 4.

Tabela 21. Andlise descritiva dos resultados das escolas com a utilizacdo do método 4

Escolas Média Desvio Padrédo
A 6,83 6,494
B 8,82 4,446
C 11,38 4,241
D 7,33 3,512
E 10,67 4,163
F 11,39 5,190
G 15,60 3,273
H 10,17 4,491
I 10,67 3,512
J 7,33 4,041
L 7,50 2,510
M 12,79 6,232
N 11,97 4,762
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Verifica-se que a escola G possui os resultados com média mais elevada
(média=15,60).
Na tabela 22 é apresenta a distribuicdo das escolas por percentis com a

utilizacdo do método 4.

Tabela 22. Distribuicdo das escolas por percentis com a utilizacdo do método 4

Percentis

Escolas

5 10 25 50 75 920 95
A ,00 ,00 75 6,50 | 11,25
B 2,00 2,20 3,00 | 10,00 | 13,00 | 13,00
C 5,00 5,00 6,75 | 13,00 | 14,00
D 4,00 4,00 4,00 7,00
E 6,00 6,00 6,00 | 12,00
F 4,00 5,00 8,00 | 11,00 | 1500 | 19,00 21,00
G 9,00 950 | 14,00 | 1550 | 17,50 | 20,80
H 3,00 3,00 6,00 | 11,50 | 13,50
' 7,00 7,00 7,00 | 11,00
J 5,00 5,00 5,00 5,00
L 5,00 5,00 5,00 7,50 9,50
M 2,80 5,00 8,00 | 12,00 | 18,00 | 21,00 23,80
N 2,50 5,00 850 | 12,00 | 1500 | 17,00 20,50

Testaram-se as seguintes hipoteses, relativas as diferencas na prestacdo entre
os alunos de acordo com a escola:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que
respeita a utilizacdo do método 4.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que

respeita a utilizacdo do método 4.

Relativamente aos resultados obtidos com a aplicacdo do método 4, o Teste de
Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre as escolas nao é
estatisticamente diferente F(12,201)=1,553 p=0,1081.

Os resultados do teste One-Way Anova indicam que existem diferencas
significativas entre os resultados das diferentes escolas, no que respeita a utilizacao do
método 4, F(12,201)=2,111, p=0,018. Logo rejeita-se HO. O teste Post-Hoc LSD
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Fisher's permite afirmar que existem diferencas entre a escola A (média=6,83) e a
escola F (média=11,39) com p=0,046. Entre a escola A (média=6,83) e a escola G
(média=15,60) com p=0,002. Entre a escola A (média=6,83) e a escola M
(média=12,79) com p=0,009. Entre a
(média=11,97) com p=0,032. Entre a escola B (média=8,82) e a escola
(média=15,60) com p=0,004. Entre a

(média=12,79) com p=0,022.Entre a escola D (média=7,33) e a escola

escola A (média=6,83) e a escola

escola B (média=8,82) e a escola

O O < O 2

(média=15,60) com p=0,019. Entre a escola F (média=11,39) e a escola
(média=15,60) com p=0,021. Entre a escola G (média=15,60) e a escola H
(média=10,17) com p=0,048. Entre a escola G (média=15,60) e a escola J
(média=7,33) com p=0,019. Entre a escola G (média=15,60) e a escola L (média=7,50)
com p=0,003. Entre a escola L (média=7,50) e a escola M (média=12,79) com p=0,020.

METODO 5: Numero total de marcacées correctas
Com o método 5 a média dos resultados é de 11,85, com um desvio padrao de
5,179, uma mediana de 12 e uma moda de 10. Os percentis para a totalidade da

amostra apresentam-se na Tabela 23.

Tabela 23. Distribuicdo da amostra por percentis com a utilizacdo do método 5

Percentis

5 10 15 20 25 50 75 90 95

4,00 5,00 6,00 7,00 8,00 12,00 15,00 19,00 21,00

Quando utilizado este método de cotagdo, os valores indicados na tabela 23
podem ser considerados normativos para a amostra estudada e fornecem informacao
sobre os valores que se podem esperar para os alunos que constituem a populacao do
3° ano dos dois agrupamentos onde o estudo foi efectuado, visto que a amostra deste
estudo representa a populacdo do 3° ano desses agrupamentos.

O valor 7 pode ser utilizado para determinagdo dos alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, visto que este

valor representa o percentil 20 (Deno et al., 2002).
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Género
Na tabela 24 é apresentada a distribuicdo por género dos percentis com a

utilizacdo do método 5.

Tabela 24. Distribuicdo dos géneros por percentis com a utilizagdo do método 5

Percentis
Género

5 10 25 50 75 90 95

Masculino 3,30 5,00 7,50 11,00 14,00 18,40 21,00
Feminino 5,00 5,00 8,00 12,00 16,00 20,00 21,00

Testaram-se as seguintes hipoteses, relativas as diferencas na prestacdo entre
os alunos de acordo com o género:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas, no que respeita a utilizacdo do método 5.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas,
no que respeita a utilizacdo do método 5.

O Teste de Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre os dois
grupos (masculino e feminino) ndo é estatisticamente diferente no que respeita a
utilizacdo do método 4, F(212,211)=0,172, p=0,679.

Os resultados do teste-t para amostras independentes, indicam que néo
existiram diferencas estatisticamente significativas da pontuacdo obtida na cotacao
pelos rapazes (Média=11,27) e na cotacdo das raparigas (Média=12,40) no que
respeita a utilizacdo do método 5, com t(212)=-1,611, para p=0,109. Logo, ndo se

rejeita HO. Mas salienta-se que as raparigas apresentam melhores resultados.

Escolas
A tabela 25 contém a analise descritiva dos resultados obtidos nas diferentes

escolas com a utilizagdo do método 5.
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Tabela 25. Analise descritiva dos resultados das escolas com a utilizacdo do método 5

Escolas Média Desvio Padréo
A 7,83 5,492
B 8,82 4,446
C 11,38 4,241
D 7,33 3,512
E 10,67 4,163
F 11,78 4,796
G 15,60 3,273
H 10,33 4,179

| 10,67 3,512
J 7,33 4,041
L 7,50 2,510
M 12,91 6,077
N 12,72 3,963

Verifica-se que a escola G possui 0s resultados com média mais elevada
(média=15,60).
Na tabela 26 € apresenta a distribuicdo das escolas por percentis com a

utilizacdo do método 5.

Tabela 26. Distribuicdo das escolas por percentis com a utilizacdo do método 5

Percentis

Escolas

5 10 25 50 75 90 95
A 2,00 2,00 4,25 6,50 | 11,25
B 2,00 2,20 3,00 | 10,00 | 13,00 | 13,00
C 5,00 5,00 6,75 | 13,00 | 14,00
D 4,00 4,00 4,00 7,00
E 6,00 6,00 6,00 | 12,00
F 4,00 5,00 8,00 | 11,00 | 1500 | 19,00 21,00
G 9,00 9,50 | 14,00 | 1550 | 17,50 | 20,80
H 4,00 4,00 6,25 | 11,50 | 13,50
! 7,00 7,00 7,00 | 11,00
J 5,00 5,00 5,00 5,00
L 5,00 5,00 5,00 7,50 9,50
M 3,40 5,00 8,00 | 12,00 | 18,00 | 21,00 23,80
N 5,00 8,00 | 10,00 | 13,00 | 1500 | 17,00 20,50
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Testaram-se as seguintes hipoteses, relativas as diferencas na prestacdo entre
os alunos de acordo com a escola:

HO: Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que
respeita a utilizacdo do método 5.

H1: Existem diferencas estatisticamente significativas entre escolas, no que

respeita a utilizacdo do método 5.

Relativamente aos resultados obtidos com a aplicacdo do método 5, o Teste de
Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre as escolas é estatisticamente
diferente F(12,201)=1,938 p=0,032.

Os resultados do teste One-Way Anova indicam que existem diferencas
significativas entre os resultados das diferentes escolas, no que respeita a utilizacao do
método 5, F(12,201)=2,324, p=0,008. Logo rejeita-se HO. O teste Post-Hoc LSD
Fisher's permite afirmar que existem diferencas entre a escola A (média=7,83) e a
escola G (média=15,60) com p=0,003. Entre a escola A (média=7,83) e a escola M
(média=12,91) com p=0,018. Entre
(média=12,72) com p=0,030. Entre
(média=15,60) com p=0,002. Entre

a escola A (média=7,83) e a escola
a e
a e
(média=12,79) com p=0,013. Entre a escola B (média=8,82) e
a e
a
a

escola B (média=8,82) escola
escola B (média=8,82) escola

escola

O o 9 Q

(média=12,72) com p=0,028. Entre
(média=15,60) com p=0,013. Entre
(média=15,60) com p=0,026. Entre
(média=7,50) com p=0,047. Entre a escola G (média=15,60) e a escola

N
G
M
N
escola D (média=7,33) escola G
escola F (média=11,78) e a escola G
escola F (média=11,78) e a escola L
H
(média=10,33) com p=0,043. Entre a escola G (média=15,60) e a escola J
(média=7,33) com p=0,013. Entre a escola G (média=15,60) e a escola L (média=7,50)
com p=0,002. Entre a escola L (média=7,50) e a escola M (média=12,91) com p=0,012.
Entre a escola L (média=7,50) e a escola de N (média=12,72) com p=0,021.
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Comparacéo dos Cinco Métodos de Cotacao

O método 5 (numero total de marcacfes correctas) € o que apresenta uma
média mais elevada (média=11,85 e desvio padrdo=5,18), sendo o método 1 (nUmero
de marcacgfes correctas menos as incorrectas) o que apresenta a média mais baixa
(média=10,14 e desvio padrdo=6,48). Na tabela 27 encontra-se o comparativo dos

cinco métodos de cotacéao.

Tabela 27. Andlise descritiva dos cinco métodos de cotacao

Numero de alunos em risco de
Método Media Desvio Percentil 20 desenvolverem dificuldades de
Padréo aprendizagem especificas na
leitura

1 10,136 6,4811 5,00 47

2 10,991 5,7035 6,00 47

3 10,570 6,0259 5,00 49

4 11,565 5,4603 7,00 51

5 11,846 5,1794 7,00 47

Através da analise da tabela 27 verifica-se que utilizando os métodos 3 e 4 é
possivel identificar mais alunos em risco de desenvolverem dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura.

Testaram-se as seguintes hipoteses, relativas as diferengas nas prestaces dos
alunos de acordo com o método de cotacéo utilizado:

HO: N&o existem diferencas estatisticamente significativas entre o0s cinco
métodos de cotacédo utilizados.

H1: Existem diferengas estatisticamente significativas entre os cinco métodos de

cotacao utilizados.

Relativamente aos resultados obtidos com a aplicagcdo dos 5 métodos de
cotacdo, o Teste de Homogeneidade de Levene revelou que a variancia entre os
métodos nao é estatisticamente diferente F(4,1065)=2,056 p=0,085.

Os resultados do teste One-Way Anova indicam que existem diferencas

significativas entre os resultados dos alunos, no que respeita a utilizacédo dos diferentes
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métodos, F(4,1065)=3,138, p=0,014. Logo rejeita-se HO. O teste Post-Hoc LSD Fisher’'s
permite afirmar que existem diferencas entre o método 1 (média=10,14) e o método 4
(média=11,57) com p=0,011. Entre o método 1 (média=10,14) e o método 5
(média=11,85) com p=0,002. Entre o método 3 (meédia=10,57) e o método 5
(média=11,85) com p=0,023.

Fiabilidade dos Resultados

Neste estudo o valor da fiabilidade interna é 0,951 (método da biparticédo),
indicando portanto, uma boa consisténcia interna, homogeneidade dos items e um

elevado grau de confianga nos resultados obtidos.
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V. CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Tendo em conta que a finalidade deste estudo € descrever a utilizagdo da
monitorizagdo com base no curriculo para a identificagdo de alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, no contexto da
primeira fase do Modelo de Atendimento a Diversidade, através dum estudo
guantitativo junto de alunos do 3° de dois agrupamentos de escolas do distrito de Viana
do Castelo. O conhecimento adquirido foi sintetizado no capitulo dedicado a
apresentacao descritiva e inferencial dos resultados, sendo neste ultimo capitulo
apresentadas as conclusdes que foi possivel obter com o presente estudo, tendo por
base os quatro objectivos iniciais:

1 - Testar no contexto escolar a monitorizacdo com base no curriculo para a

area da leitura.

2 - Determinar as realizagOes dos alunos que constituem a amostra numa prova

Maze de avaliacdo da compreensao da leitura.
3 - Comparar cinco procedimentos diferentes de cotacao das provas Maze.

4 - |dentificar alunos em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem

especificas na leitura.

Este estudo constituiu uma investigacao basica, que procurou fazer uma primeira
incursdo as questdes relacionadas com a utilizacdo da monitorizagdo com base no
curriculo em escolas Portuguesas. Desta forma, a Ultima seccdo deste capitulo é
dedicada a recomendacgOes para futuros estudos com provas Maze na populacdo

portuguesa.

CONCLUSOES

Relativamente as conclusdes a seguir apresentadas, algumas foram ao encontro
das expectativas geradas pelos resultados de estudos prévios, enquanto outras foram

mais inesperadas, podendo provocar interesse para futuros estudos.

88



Conclusdes

Em relacdo ao primeiro objectivo, testar no contexto escolar a monitorizagcédo

com base no curriculo para a area da leitura, conclui-se que:

1) As provas Maze foram provas econdémicas, rapidas e faceis de aplicar, com
boa aceitacdo e bons niveis de satisfacao entre professores e alunos.

Efectivamente tal como referem Deno (2003), Fuchs e Stecker (2003), e Fuchs e
Oxaal, (2007) as provas Maze sao economicas, rapidas de aplicar, podendo ser
facilmente utilizadas pelo professor de turma dentro do seu horario lectivo. Neste
estudo entre a distribuicdo das provas, as explicacdes facultadas, a realizacdo dos
exemplos, os 3 minutos para concretizacdo e a recolha das provas foram necessérios
em meédia cerca de 15 minutos por turma, para a recolha dos dados. Sendo de salientar
que se for uma forma de avaliacdo utilizada com frequéncia, menor tempo requerera,
visto que os alunos se vao familiarizando com as regras de realizacdo da prova.
Paralelamente, como as provas Maze sdo construidas pelos professores, ndo existem

custos de comercializagao.

Nenhum dos professores das turmas onde as provas foram realizadas tinha
conhecimento prévio deste tipo de avaliacdo para a compreensdo da leitura, tendo a
maioria mostrado admiracédo e interesse pela prova. Assim como, tal como Fuchs e
Fuchs (1992) referem, na generalidade os alunos realizaram a prova com motivagao,
tendo no final expressado verbalmente satisfacdo pela realizagdo duma actividade de
leitura diferente. Para além disso, € ainda de referir que todas as escolas concordaram
de imediato em participar no estudo e ndo se verificou qualquer resisténcia por parte
dos encarregados de educacdo em autorizar que 0s seus educandos realizassem a

prova.

Em relacdo ao segundo objectivo, determinar as realizacdes dos alunos que
constituem a amostra numa prova Maze de avaliagdo da compreensdo da leitura,

conclui-se que:

2) Independentemente do método de cotacéo utilizado as raparigas tém sempre

meédias superiores as dos rapazes.
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Inclusivamente quando utilizado o método 3 (numero de marcacdes correctas
com cotacdo interrompida ap0s 2 erros consecutivos) para cotar as provas, Sao

detectadas diferencgas estatisticamente significativas entre os géneros.

3) A escola G obteve os melhores resultados independentemente do método de

cotacao utilizado.

Esta escola pertence a aldeia mais proxima do centro duma das vilas onde este

estudo foi efectuado. E uma escola pequena, apenas com 10 alunos no 3° ano.

Quanto ao terceiro objectivo, comparar cinco procedimentos diferentes de
cotacdo das provas Maze, conclui-se que:

4) Existem diferencas estatisticamente significativas entre alguns dos cinco

métodos de cotagcdo (métodos 1 e 4; métodos 1 e 5; métodos 3 e 5).

5) Com o método 3 (niumero de marcacdes correctas com cotagao interrompida
apos 2 erros consecutivos) sdo detectadas diferencas estatisticamente

significativas entre os géneros.

6) O método 1 (nimero de marcagdes correctas menos as incorrectas) € o unico
método com o qual ndo se encontra diferencas estatisticamente significativas

entre escolas.

7) O método 5 (numero total de marcacdes correctas) € o que identifica mais

diferencas estatisticamente significativas entre as escolas.

Em relacdo ao ultimo objectivo, identificar alunos em risco de desenvolverem

dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, conclui-se que:

8) O método 4 (numero de marcacdes correctas com cotacao interrompida apés

3 erros consecutivos) é o que identifica um maior numero de alunos em risco.

Verifica-se que consoante o meétodo de cotacdo utilizado os valores para o
percentil 20 encontram-se entre 5 e 7, dependendo disso, 0 nimero de alunos em risco
de desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura varia entre 47 e

51. Deno et al. (2002), citados por Wayman et al. (2009) ao compararem varios
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meétodos de cotacédo verificaram que o método do niumero de marcacdes correctas com
cotacdo interrompida apds 3 erros consecutivos e 0 método do numero de marcacgdes
correctas com cotacdo interrompida ap0s 2 erros consecutivos tém coeficientes de
validades semelhantes. Contudo, interrompendo a cotacdo apdés dois erros
consecutivos diminuiam o numero de falsos negativos. No caso do presente estudo,
um falso negativo seria um aluno que apesar de estar em risco de desenvolver
dificuldades de aprendizagem na leitura e é considerado fora do grupo considerado de

risco.

As provas Maze sdo efectivamente um método de avaliagdo com o qual
facilmente se consegue identificar alunos em risco de desenvolverem dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura, através da determinacdo dos 20% com resultados
inferiores em relacdo ao resto da turma, tal como defendido por Deno (2003); Fuchs e
Stecker (2003); Fuchs e Oxaal, (2007).

RECOMENDACOES

Propde-se que em futuras investigacbes as amostras utilizadas sejam de meios
sécio-culturais mais variados, visto que o0s elementos da amostra deste estudo
pertenciam exclusivamente ao meio rural do interior do pais. Outro aspecto que pode
ser considerado como limitativo deste estudo é o facto dos alunos apenas terem tido
uma experiéncia com as provas Maze, € aconselhdvel em futuros estudos uma
aplicacao por trimestre escolar, o que nao foi possivel efectuar devido as limitacdes de
tempo e meios, visto que o numero de escolas envolvidas neste estudo foi muito

elevado, pelo facto de muitas delas terem um reduzido nimero de alunos.

Considera-se pertinente a realizacao de outros estudos com provas Maze a nivel
nacional, para se obter valores referéncia para a populagéo portuguesa, pois dessa
forma este tipo de provas poderiam ser bastante Uteis na fase de intervencao
preventiva do Modelo de Atendimento a Diversidade para efectuar avaliacdes iniciais
para identificar os alunos cuja realizacdo na leitura esta a um tal nivel que pressuponha
uma primeira intervencgao educacional.

91



Conclusdes

Também seria interessante efectuar a caracterizacdo dos alunos em risco, 0s
gue apresentam resultados no percentil 20 e desses identificar quais os alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. Adicionalmente, € interessante e

Gtil estudar as caracteristicas psicométicas da prova MAZE.

Um estudo mais completo poderia incluir intervencdes no segundo nivel do

Modelo de Atendimento a Diversidade.
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Anexos

ANEXO A
DADOS DO ALUNO
Nome :
Idade: Data: I

EXEMPLO:

O cado macd / quebrou / correu  atrds do gato. O gato correu

depressa / verde / subiu__ pela rua acima. O cao ladrou em / ao / € gato.

Patrdo, M. (2010). Monitorizagdo com Base no Curriculo: Um Estudo Quantitativo sobre a Utilizacdo de Provas MAZE no Contexto

do Nivel | do Modelo de Atendimento a Diversidade. Tese de mestrado ndo publicada, Universidade do Minho, Braga.
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O ESPANTA-PARDAIS

Era um boneco humilde que vivia no meio da seara.
Tinha dois grandes bracos sempre abertos de / a / ir espera que alguém os

fechasse com amizade / caminho / grande , um casaco aos remendinhos de todas

ou /lua / as cores, um cachecol muito comprido e um / mapa / pé chapéu preto com

uma flor no muito / para / alto .

A Unica coisa que o Espanta-Pardais corrida / desejava / belezas _era poder

caminhar na Estrada-Larga. Palavra ler / porta / que né&o desejava mais nada! E digam

la / vela / do_ se nao tinha razdo: ndo é dois / tdo / por_ triste uma pessoa nascer e

morrer sol/no/ou mesmo sitio?

As vezes passava o rua / dente / seu amigo Vento e falava-lhe de praias,

de [/ par [ feio ondas azulinhas com passaros, gaivotas que

quadros / voavam / tantos  sobre os barcos como se fossem lencos / corte / mesas  a

acenar, praias onde os meninos trancas / relogio / descalcos e a rir faziam castelos

de claro / areia / velhas , onde os barcos dormiam a tarde como / bolas / rolos se

fossem peixes e onde os trabalhos / andorinhas / pescadores _ conversavam fumando

grandes cachimbos.

Outras vezes, era_/ vida / mar a Dona-Lua que dava noticias do

palmo / horas / mundo _ e, outras vezes, vinha a Cigarra-Poeta pa / e / do contava

coisas bonitas dos lugares da terra / campos / palma _onde havia flores e onde era

milho / rei / bom _ter asas para espreitar a vida.

Mas / Bela / Por, porque todas as coisas iam e tornou / vinham / perdido

como as ondas do mar que ele / teia / pau nunca vira e, sozinho, ali continuava

volta / dias / teve e noites, de vez em quando peca / corte / tinha_vontade de chorar.

Maria Rosa Colaco, O Espanta-Pardais, Edices Nave

Retirado Manual Escolar do Ensino Basico 3°Ano, Trampolim 3, Porto Editora

Patrdo, M. (2010). Monitorizagdo com Base no Curriculo: Um Estudo Quantitativo sobre a Utilizacdo de Provas MAZE no Contexto

do Nivel | do Modelo de Atendimento a Diversidade. Tese de mestrado ndo publicada, Universidade do Minho, Braga.
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ANEXO B

SELECCOES CORRECTAS
O ESPANTA-PARDAIS

Era um boneco humilde que vivia no meio da seara.
Tinha dois grandes bracos sempre abertos de ‘ ir espera que alguém os
N—”
fechasse com (@mizade j caminho / grande , um casaco aos remendinhos de todas
\_/

ou /lua/ é:_: fores, um cachecol muito comprido e@ mapa / pé chapéu preto com
uma flor no muito / para /@

A Unica coisa que o Espanta-Pardais corrida @eiambelezas era poder
caminhar na Estrada-Larga. Palavra ler / porta / Que nao desejava mais nada! E digam

@ vela / do_ se néo tinha razdo: ndo é dois /(tdo ) por_ triste uma pessoa nascer e
NS N—r

morrer sol /.gu mesmo Sitio?
N

As vezes passava o rua / dente /@migo Vento e falava-lhe de praias,

@ [ _par | feio ondas azulinhas com passaros, gaivotas que

p——g

guadros /§¢oavam / jantos _ sobre os barcos como se fossem(encos /)corte / mesas _a
\_/ v

acenar, praias onde os meninos trancas / relogio / descalcos a rir faziam castelos

de claro / areia Avelhas , onde os barcos dormiam a tarde_. como ) bolas / rolos se
\/ N —

fossem peixes e onde os trabalhos / andorinhas / pé€scadores onversavam fumando

grandes cachimbos.

Outras vezes, (era )/ _vida / mar a Dona-Lua que dava noticias do

palmo / horas / r@, outras vezes, vinha a Cigarra-Poeta pa /(; Z)do contava

coisas bonitas dos lugares da(terra } campos / palma _onde havia flores e onde era

milho / rei / fom ter asas para espreitar a vida.
v - - - .
@ Bela / Por, porque todas as coisas iam e tornou /(inham /)perdido

como as ondas do mar que(ele )/ teia / pau nunca vira e, sozinho, ali continuava
N—"

volta /@s// eve e noites, de vez em quando peca / corte /@ontade de chorar.

Maria Rosa Colaco, O Espanta-Pardais, Edices Nave

Retirado Manual Escolar do Ensino Basico 3°Ano, Trampolim 3, Porto Editora

Patrdo, M. (2010). Monitorizag&o com Base no Curriculo: Um Estudo Quantitativo sobre a Utilizacdo de Provas MAZE no Contexto
do Nivel | do Modelo de Atendimento a Diversidade. Tese de mestrado ndo publicada, Universidade do Minho, Braga.
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ANEXO C

Exmo. Senhor:

Director do Agrupamento de Escolas

Assunto: Pedido de colaboracédo para a realizacdo de um Projecto de Investigacdo no ambito
do Mestrado em Educacdo Especial, especializacdo de dificuldades de aprendizagem

especificas.

No ambito do mestrado em Educacdo Especial, especializacdo de Dificuldades de
Aprendizagem especifica, ministrado no Instituto de Estudos da Crianca da Universidade do
Minho, a aluna Marta Silva Gongalves Patréo esta a desenvolver um projecto de investigagdo
relacionado com o campo das dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. Por este
motivo, vem solicitar a autorizacdo a Direc¢do do Agrupamento, para a recolha de dados junto
dos alunos do 3° ano lectivo. Ser& igualmente efectuado um pedido formal aos pais para a
aplicacédo destas provas.

Os dados serdo recolhidos em contexto de sala de aula em grupo, durante
aproximadamente 10 minutos. Estes dados recolhidos sdo an6nimos, manuseados de forma
confidencial e destinam-se a um trabalho de investigacdo no ambito da tese de mestrado em

Educacéo Especial da Universidade do Minho.

Muito obrigada pela cooperacdo e atencdo dispensada. Caso seja necessario podera

contactar-me através do e-mail apmartins@iec.uminho.pt ou pelo telefone 253601233.

Atenciosamente,

Ana Paula Loucdo Martins

(Professora Aukxiliar)
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ANEXO D

Exmo. Encarregado de Educacéo:

No ambito do meu mestrado, no Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do
Minho, estou a desenvolver um projecto de investigacdo relacionado com o campo das
dificuldades de aprendizagem. Por este motivo, solicitei a colaboracdo da Coordenacéo e dos
Professores, para a recolha de dados sobre a compreensdo da leitura junto de um grupo de

alunos do 3° ano, a qual foi concedida.

Venho por este meio solicitar a autorizacdo da participagdo do seu educando neste
estudo que visa a andlise da compreenséao da leitura dos alunos do 3° ano (cada aluno devera
preencher lacunas num texto fornecido), importando realcar que os dados sao recolhidos em
grupo, serdo utilizados na minha dissertacdo de mestrado, serdo manuseadas de forma
anonima e confidencial e apenas discutidas com a minha orientadora Prof. Doutora Ana Paula

Loucdo Martins.

Muito obrigada pela cooperacgdo e atencdo dispensada. Agradecia ainda que preenchesse
e devolvesse o0 cupdo abaixo com a resposta quanto a este pedido de colaboracdo. Caso seja

necessario poder-me-a contactar através do telemovel 916383327.

Braga, 18 de Fevereiro de 2010

Eu , encarregado de educacédo

do aluno , autorizo O ndo autorizo O a

participacdo do meu filho neste estudo, tendo em conta que sera sempre respeitada a

confidencialidade e o anonimato dos dados.

Data / / Assinatura;
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ANEXO E

Regras estandardizadas para a implementacao da prov  a Maze

1. Distribuir as provas aos alunos e pedir para escreverem o seu nome, idade e
data na folha de rosto, de forma a ndo comecarem a prova Maze antes de lhes
ser dada indicacao. Verificar se os alunos ndo viram a pagina antes de lhes ser
dito para o fazerem.

2. Indicar as instrucdes, dizendo aos alunos:

“Quando eu disser ‘Comecar’ vao ter 3 minutos para completarem esta prova.
Quero gue leiam em siléncio a historia. Algumas das palavras da histéria foram
substituidas por um grupo de 3 palavras. Vocés tém que fazer um circulo a volta
da palavra que acham que faz sentido na histéria. Apenas uma palavra esta
correcta. Agora ougam com atencao as minhas instrucoes.”

3. Praticar, dizendo :

“Vamos praticar todos juntos. Vejam a vossa primeira pagina. Leiam a primeira

frase em siléncio enquanto eu a leio em voz alta: ‘O cdo maca/quebrou/correu

atrds do gato.” As 3 hipdteses sdo maca/quebrou/correu. ‘O cdo maca atras do
gato.' Esta frase ndo faz sentido. ‘O cdo quebrou atras do gato.’ Esta frase
também nao faz sentido. ‘O céo correu atras do gato." Esta frase faz sentido,
por isso circundem a palavra correu.”

Verificar se todos os alunos rodearam a palavra “correu”.

“VYamos ler a proxima frase. Leiam-na em siléncio enquanto eu leio em voz alta.

‘O gato correu depressal/verde/subiu _ pela rua acima.” As 3 hip6teses sao

depressal/verde/subiu. Qual é a palavra correcta para esta frase?
Esperar pela resposta dos alunos.
“Sim, ‘O gato correu depressa pela rua acima.’ Esta correcto, por isso circundem
a palavra depressa.”
Verificar se todos os alunos rodearam a palavra “depressa”.
Adaptado por Patréo (2010) de:
Busch, T.W. & Lembke, E.S. (2005). Teaching tutorial 5: progress monitoring in reading using the CBM maze procedure. Division
for Learning Disabilities of the Council for Exceptional Children.

Shin, M.R. & Shin, M.M. (2002). AIMSweb training workbook: administration and scoring of reading maze for use in general

outcome measurement. Retirado em 15/02/2010 de http://www.aimsweb.com/uploads/pdfs/scoring_maze.pdf.
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“Agora, leiam em siléncio a proxima frase e levantem a mdo quando acharem
que sabem a resposta.”
Certificar-se que os alunos sabem a palavra correcta. Ler a frase com a resposta
correcta. “O cao ladrou ao gato”.
“Portanto, o que € que vocés fazem quando escolherem a palavra correcta?”
Os alunos respondem “Circundamo-la”. Ter a certeza que todos os alunos
entenderam a tarefa.
“Esté correcto. Vocés circundam-na. Eu penso que vocés ja estdo prontos para
realizarem o resto da prova sozinhos.”
Iniciar a prova dizendo...
“Quando eu disser ‘Comecar’ virem a pagina e comecem a ler em siléncio.
Quando encontrarem um grupo de 3 palavras sublinhadas, rodeiem a palavra
que fizer mais sentido. Fagcam a prova o0 mais depressa que puderem, sem
cometerem erros. Se terminarem antes do tempo levantem o braco. Caso
contrario continuem a trabalhar até eu dizer ‘Parar’. Quando eu disser ‘Parar *
facam um risco a frente da palavra que estavam a ler. Tém alguma davida?”
Dizer “Comecar” e ligar o cronémetro.
Circular na sala, de forma a se verificar se 0s alunos estdo a rodear apenas uma
s6 palavra.
Se um aluno terminar antes do tempo, recolher o seu teste Maze e registar o
tempo que ele demorou na folha da prova Maze.

. Ao fim de 3 minutos dizer: “Parar. Pousem 0s vossos lapis e virem a folha do
teste.”
Recolher os testes Maze e solicitar ao professor(a) que preencha os dados
solicitados na primeira pagina referentes ao nivel da leitura em relacéo a turma e

a escolaridade de cada aluno.

Adaptado por Patrdo (2010) de:
Busch, T.W. & Lembke, E.S. (2005). Teaching tutorial 5: progress monitoring in reading using the CBM maze procedure. Division

for Learning Disabilities of the Council for Exceptional Children.

Shin, M.R. & Shin, M.M. (2002). AIMSweb training workbook: administration and scoring of reading maze for use in general

outcome measurement. Retirado em 15/02/2010 de http://www.aimsweb.com/uploads/pdfs/scoring_maze.pdf.
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ANEXO F
Validacédo da Implementacéo da Prova Maze
Examinador: Marta Patrao Data: / /
Observador:
Escola:
v’ = completado correctamente X = incorrecto
Passos a Verificar Observagao

Distribuiu a prova Maze de forma aos alunos iniciarem todos ao
mesmo tempo.

Indicou as instruc@es, dizendo aos alunos:

“Quando eu disser ‘Comecar’ vao ter 3 minutos para completarem
esta prova. Quero que leiam em siléncio a histdria. Algumas das
palavras da histéria foram substituidas por um grupo de 3
palavras. Vocés tém que fazer um circulo a volta da palavra que
acham que faz sentido na historia. Apenas uma palavra esta
correcta. Agora ougam com atencdo as minhas instrucdes.”

Praticou com os alunos os 3 exemplos da capa da pro  va
Maze, utilizando as seguintes instrucoes:

“VYamos praticar todos juntos. Vejam a vossa primeira pagina.
Leiam a primeira frase em siléncio enquanto eu a leio em voz alta:
‘O cdo macéd/quebrou/correu atrds do gato." As 3 hipoteses séo
maca/quebrou/correu. ‘O cdo macga atras do gato.' Esta frase néo
faz sentido. ‘O céo quebrou atras do gato. Esta frase também néo
faz sentido. ‘O cdo correu atras do gato.’ Esta frase faz sentido,
por isso circundem a palavra correu.”

“Vamos ler a préxima frase. Leiam-na em siléncio enquanto eu leio
em voz alta. ‘O gato correu depressal/verde/subiu pela rua acima.’
As 3 hipoteses sdo depressalverde/subiu. Qual é a palavra
correcta para esta frase? Esperou pela resposta dos alunos. “Sim,
‘O gato correu depressa pela rua acima.’” Est4 correcto, por isso
circundem a palavra depressa.”

Verificou se todos os alunos rodearam a palavra “depressa”.

Adaptado por Patréo (2010) de:

Busch, T.W. & Lembke, E.S. (2005). Teaching tutorial 5: progress monitoring in reading using the CBM maze procedure. Division
for Learning Disabilities of the Council for Exceptional Children.

Shin, M.R. & Shin, M.M. (2002). AIMSweb training workbook: administration and scoring of reading maze for use in general

outcome measurement. Retirado em 15/02/2010 de http://www.aimsweb.com/uploads/pdfs/scoring_maze.pdf.
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“Agora, leiam em siléncio a proxima frase e levantem a méo
quando acharem que sabem a resposta.” Certificou-se que o0s
alunos sabiam a palavra correcta. Leu a frase com a resposta
correcta. “O céo ladrou ao gato”.

Certificou-se de que todos os alunos sabiam o que fazer, dizendo:
“Portanto, o que € que vocés fazem quando escolherem a palavra
correcta?” Os alunos responderam “Circundamo-la”. Teve a
certeza que todos os alunos entenderam a tarefa.

Iniciou a prova Maze dizendo : “Quando eu disser ‘Comegar’
virem a pagina e comecem a ler em siléncio. Quando encontrarem
um grupo de 3 palavras sublinhadas, rodeiem a palavra que fizer
mais sentido. Facam a prova o mais depressa que puderem, sem
cometerem erros. Se terminarem antes do tempo levantem o
braco. Caso contrario continuem a trabalhar até eu dizer ‘Parar’.
Quando eu disser ‘parar' facam um risco a frente da palavra que
estavam a ler. Tém alguma davida?”

Disse “Comecar”.

Iniciou a contagem do tempo quando disse “comegar”.

Circulou pela sala monitorizando se os alunos estavam a rodear

apenas uma so palavra.

Disse “Parar. Pousem 0s vossos lapis e virem a pagina”, no final
dos 3 minutos.

Parou o crondmetro no fim dos 3 minutos.

Recolheu as provas Maze dos alunos que terminaram antes dos 3
minutos.

Anotou o tempo dos alunos que terminaram a prova Maze antes
dos 3 minutos.

Verificou se os alunos pararam de realizar a prova Maze quando
ouviram a palavra “parar”.

Recolheu as provas Maze e solicitou ao professor(a) que
preenchesse os dados referentes ao nivel de leitura de cada aluno
apresentados na primeira pagina das provas.
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