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RESUMO

Este estudo teve por finalidade estudar a implementacdo de um sistema de
triagem que permita a identificacdo de alunos em risco de insucesso na compreensdo da
leitura no 4° ano através da utilizacdo da prova MBC-Maze e a preparacdo de uma base
de referéncia para o nivel e crescimento dos alunos do distrito de Braga na &rea
compreensdo da leitura. Nele participaram 1375 alunos do 4° ano dos doze
agrupamentos do concelho de Braga, distribuidos por 81 turmas em 66 escolas do 1°
Ciclo. Os dados foram recolhidos através da utilizagdo de uma prova Maze construida
para o efeito e aplicada em dois momentos, mar¢o e junho, com um intervalo entre
aplicacdes de dez semanas. Foram considerados trés métodos de cotacdo diferentes. O
resultado final de cada aluno foi calculado pela mediana das classificacdes obtidas nos
trés textos que compdem a prova. Os resultados foram apresentados com recurso a
estatistica descritiva e inferencial. Foram considerados em risco educacional os alunos
cujo resultado se encontrava no percentil 20 ou abaixo dele (Deno et al., 2009).

Os resultados obtidos permitiram concluir que: 1) A prova MBC-Maze revelou-
se econdmica, rapida e fécil de aplicar; 2) E possivel utilizar a prova MBC-Maze na
construcdo de um sistema de triagem e de monitorizacdo de progresso na leitura de
alunos do quarto ano; 3) A média de resultados obtida pela populacdo variou entre
13.69 e 16.25; 4) A média dos resultados dos alunos em risco € inferior a media dos
restantes alunos em ambas as aplicacdes; 5) Em varios agrupamentos, mais de um
quarto dos seus alunos estdo em risco de insucesso na leitura quando se aplica o valor
do risco da populacdo; 6) A diferenca de resultados entre agrupamentos ¢é
estatisticamente significativa; 7) As raparigas obtiveram melhores resultados do que 0s
rapazes e as diferencas de resultados sdo estatisticamente significativas; 8) Os valores
obtidos para o percentil 20 da populacdo variaram entre 10 e 12 selecGes corretas e as
taxas de crescimento variaram entre 0.17 e 0.19; 9) Os valores obtidos para os percentis
e taxas de crescimento podem servir de norma para 0 quarto ano de escolaridade no
concelho de Braga; 10) O numero de alunos em risco de insucesso na leitura representa,
na primeira e na segunda aplicacéo, entre 21% e 24% da populacao total, qualquer que
seja 0 método de cotacdo utilizado.

Palavras-chave: Monitorizagdo com Base no Curriculo, leitura, risco

educacional, crescimento, dislexia, Maze.






ABSTRACT

The purpose of this study was to describe the implementation of a screening
system that enables the identification of students at risk in reading comprehension in the
fourth grade by applying the CBM-Maze probe and the preparation of a reference basis
for the standard and growth of the students of Braga county in reading comprehension.
The participants were 1375 fourth grade students from the twelve school clusters of
Braga county, distributed by 81 classrooms in 66 elementary schools. Data was
collected with a Maze probe purpose-built and implemented on two moments, March
and June, with a ten-week interval between applications. Three different scoring
procedures were considered. The final result of each student was calculated by the
median score obtained in the three texts of the probe. It was also calculated the weekly
growth rate. The results were presented using descriptive and inferential statistics.
Students scoring in the lowest 20% or below were considered at educational risk (Deno
et al., 2009).

Results show that: 1) Maze probe was economic, quick and easy to implement; 2)
It’s possible to use the Maze probe in the implementation of a screening and progress
monitoring system in reading in the fourth grade; 3) The average results obtained by the
population ranged between 13.69 and 16.25; 4) The average performance of students at
risk is lower than the average of other students in both applications; 5) In several school
clusters, over a quarter of the students were at educational risk in reading when applying
the population risk value; 6) The differences in school clusters results’ were statistically
significant; 7) Girls performed better than boys and the differences found were
statistically significant; 8) The values obtained for the 20th percentile of the population
ranged between 10 and 12 correct selections and growth rates ranged between 0.17 and
0.19; 9) The values obtained for the percentiles and growth rates can serve as a standard
for the fourth grade in Braga; 10) Whatever scoring procedures used, the number of
students in educational risk in reading ranged, in the first or second application, between
21% and 24% of the total population.

Key-words: Curriculum-Based Measurement, reading, educational risk, growth,

dyslexia, Maze.
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INTRODUCAO

Atualmente, toda a énfase é colocada na educacdo inclusiva e os professores tém
um papel fundamental na educacdo de todos os alunos, tendo de se envolver e
responsabilizar na educacdo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).
Este desenvolvimento dos principios de inclusdo acentuou a necessidade de
desenvolvimento de novas praticas educativas, sendo para tal fundamental a
identificacdo dos alunos em risco educacional e alunos com Dificuldades de
Aprendizagem Especificas (DAE).

Tendo em conta a filosofia da inclusdo, Correia (2010) defende que a escola
deve incluir, sempre que possivel, todos os alunos, preferencialmente na classe regular,
no entanto, devem ser salvaguardados os seus direitos, respeitadas as suas
caracteristicas individuais, as suas capacidades e as suas necessidades especificas.
Assim, a inclusdo de um aluno com NEE neste contexto deve contemplar todos os
servicos educativos apropriados, com um apoio adequado as suas caracteristicas e
necessidades. Para tal e para tracarmos uma intervencdo adequada, de qualidade e que
va ao encontro das reais necessidades dos alunos, é fundamental conhecer as suas
caracteristicas, para, desta forma, delinear estratégias que permitam remediar e/ou
colmatar as suas dificuldades, com o fim de maximizar o seu potencial e experimentar o
sucesso (Correia, 2010). Para Correia (2010) o conceito de inclusdo ndo deve ser tido
como um conceito inflexivel, mas deve permitir que um conjunto de opcles seja
considerado sempre que a situacdo assim o exija, importando perceber, no entanto, que
ele nasce com um fim, o de inserir as criangcas com NEE significativas nas escolas
regulares das suas residéncias.

Em Portugal, desde 1976, tem vindo a ocorrer uma tentativa de aproximacéo da
escola aos principios da inclusédo e disso sdo exemplo a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro
(Lei de Bases do Sistema Educativo), o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto e
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro (Correia, 2008a). Este esforco é mais evidente
no Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, que foi um mediador entre os modelos de
atendimento as necessidades dos alunos com NEE, pretendendo que 0s servigos a
prestar decorressem, sempre que possivel, nas escolas regulares de ensino. Estas
reformas educativas vém, assim, de encontro ao que é referido na Declaracdo de
Salamanca sobre Principios, Politica e Praticas na area das NEE. Nomeadamente, no

que diz respeito a adogdo como matéria de lei ou como politica do principio da



Introducéo

educacdo inclusiva, admitindo todas as criangas nas escolas regulares, a ndo ser que haja
razdes que obriguem a proceder de outro modo e ao reconhecimento da necessidade de
atuar com o objetivo de conseguir “escolas para todos” — institui¢des que incluam todas
as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades
individuais (UNESCO, 1994).

Pretende-se, assim, a construcdo de um ensino de qualidade, que respeite o
principio da igualdade, tendo, no entanto em consideracdo as caracteristicas e
necessidades de todos os alunos, de forma a possibilitar uma educacéo apropriada que

permita que cada um atinja o patamar de sucesso para si estabelecido.

Para Heward (2009) os alunos com NEE séo aqueles cujos atributos fisicos e/ou
capacidades de aprendizagem diferem da norma de tal modo que requerem um
programa individualizado de educacdo especial e servicos relacionados de forma a
beneficiar plenamente da educacdo. Segundo Correia (2008a), os alunos com
necessidades educativas especiais

sdo aqueles que, por exibirem determinadas condicdes especificas,
podem necessitar de apoio de servicos de educacdo especial durante todo
ou parte do seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu
desenvolvimento académico, pessoal e socioemocional. Sdo condicbes
especificas o0 conjunto de problematicas relacionadas com autismo,
surdocegueira, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia
mental, deficiéncia motora, perturbacdes emocionais graves, problemas
de comportamento, dificuldades de aprendizagem, problemas de
comunicacdo, traumatismo craniano, multideficiéncia e outros problemas
de saude. (p. 45).

Heward (2009) considera que, se as diferencas séo reconhecidas/respondidas e a
forma como tal acontece, terd um grande impacto no sucesso da crianca na escola e fora
dela. Da mesma forma, Correia (2008a) refere que estas condi¢des deverdo ser, 0 mais
precoce e eficazmente, identificadas através de uma avaliacdo preliminar e/ou
compreensiva realizada com recurso ao professor de educacdo regular e a servicos de

apoio especializado (do foro educacional, terapéutico, psicolégico, social e clinico), de
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modo a que uma equipa multidisciplinar seja capaz de elaborar uma programacao
educacional individualizada que responda as necessidades da crianca.

Uma das condicBes especificas mencionadas na definicdo de NEE sdo as
dificuldades de aprendizagem especificas, termo usado desde o inicio dos anos 60 do
século XX, tendo sido inicialmente apresentado por Samuel Kirk no livro Educating
Exceptional Children (1962), e que designam uma série de discapacidades relacionadas
com o insucesso escolar que ndo deviam ou ndo podiam ser atribuidas a outros tipos de
problemas de aprendizagem (Correia, 2008b).

Ao longo dos tempos foram propostas varias definicdes de DAE. Neste sentido,
Correia (2008b) refere um conjunto de fatores comuns & maioria das definigdes,
salientando-se:

- origem neuroldgica;
- padrdo desigual de desenvolvimento;
- envolvimento processual,
- dificuldades numa ou mais areas académicas e de aprendizagem;
- discrepancia académica;
- exclusédo de outras causas;
- condicdo vitalicia.
Tendo em conta todos estes fatores, surge a definicdo portuguesa de DAE,

proposta por Correia:

As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma
como um individuo processa a informacdo — a recebe, a integra, a retém e
a exprime —, tendo em conta as suas capacidades e o conjunto das suas
realizacBes. As dificuldades de aprendizagem especificas podem, assim,
manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da matematica e/ou
da resolugéo de problemas, envolvendo déefices que implicam problemas
de memodria, percetivos, motores, de linguagem, de pensamento e/ou
metacognitivos. Estas dificuldades, que n&o resultam de privagcdes
sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencéo,
perturbacdes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de
estes ocorrerem em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar o
modo como o individuo interage com o meio envolvente. (Correia, 2005,
citado por Correia, 2008b, pp. 46-47)
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Entre as DAE mais frequentes inclui-se a dislexia. Segundo Shaywitz (2008) a
leitura é uma extraordinaria aptiddo especifica do ser humano, adquirida na infancia,
distintamente ndo natural, que faz parte intrinseca da nossa existéncia como seres
civilizados, além disso, & uma ferramenta importante ndo sé para a aprendizagem de
conteddos como também para o entretenimento (Hallahan, Lloyd, Kauffman, Weiss, &
Martinez, 2005). A leitura envolve dois componentes fundamentais: a descodificacdo
(aspeto mecénico de conversdo de linguagem impressa em linguagem falada) e
compreensdo (aspetos de ordem superior em que sdo extraidos os significados da
linguagem) (Hallahan, Lloyd, Kauffman, Weiss, & Martinez, 2005). A leitura é tida
como garantida, porém a leitura ndo surge de forma natural e com facilidade em todas
as criancas, existindo um numero substancial de rapazes e raparigas que sentem
significativas dificuldades na leitura e estas dificuldades sdo, de longe, a caracteristica
mais comum de alunos com DAE (Shaywitz & Shaywitz, 2005; Heward, 2009). As
dificuldades de leitura compreendem pelo menos 80% de todas as dificuldades de
aprendizagem, ou seja, cerca de 3.5% de toda a populacdo discente (Shaywitz, 2008).
Em particular, a dislexia é caracterizada por uma dificuldade inesperada na leitura em
criancas e adultos que possuem a inteligéncia e motivacao consideradas necessarias para
uma leitura precisa e fluente (Shaywitz & Shaywitz, 2005) e representa um problema
frustrante e persistente (Shaywitz, 2008). Esta é uma DAE que tem origem
neurobioldgica, caracteriza-se por dificuldades num reconhecimento de palavras preciso
elou fluente e por fracas competéncias de soletracdo e descodificacdo, sendo que,
resultam tipicamente de um défice na componente fonoldgica da linguagem e sdo
frequentemente inesperadas em relacdo a outras competéncias cognitivas e ao ensino
eficaz na sala de aula (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003).

Estudos recentes de imagiologia médica e o desenvolvimento de tarefas que
isolam claramente os subcomponentes dos processos de leitura providenciam agora uma
assinatura neurologica para a dislexia: um distirbio dos sistemas do hemisfério
posterior esquerdo do cérebro dos leitores com dislexia durante a realizagdo de tarefas
de leitura (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003). Com estes avangos cientificos é
necessario voltar a atencdo para abordagens de diagnostico e apoio baseadas na
investigacdo, onde se incluem intervencOes e adaptacOes. Neste sentido, o ensino da
leitura representa um foco fundamental, onde as adaptacdes para alunos com dislexia
desempenham um papel critico e as novas evidéncias neurobioldgicas suportam a

necessidade de tais adaptacdes (Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008). Dado o défice na
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componente fonoldgica da linguagem nos casos de dislexia, varios estudos de
investigacdo tém vindo a debrucar-se sobre a prevencdo e remediacdo destes défices
fonoldgicos. Estes concluem que um ensino explicito da consciéncia fonoldgica, de
fonemas e de compreensdo de textos nos primeiros anos de ensino da leitura reduz as
taxas de alunos em risco educacional (Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008).

As criangas que ndo aprendem a ler no primeiro ou segundo ano tém mais
probabilidade de continuar a esforcar-se por adquirir competéncias na leitura e também
tendem a afastar-se cada vez mais dos seus pares no desempenho académico em geral,
consequentemente, estdo em maior risco de insucesso académico e desisténcia da escola
do que as criancas que desenvolvem competéncias de proficiéncia na leitura nos
primeiros anos escolares (Hallahan, Lloyd, Kauffman, Weiss, & Martinez, 2005;
Kame’emui, Good, & Harn, 2005, citados por Heward, 2009; Vaughn, Wanzek,
Woodruff, Linan-Thompson, 2007). Assim, os professores, enquanto responsaveis pelo
ensino das competéncias de leitura, desempenham um papel fundamental na
identificacdo de dificuldades nesta area e a avaliagdo informal é um passo essencial no
desenho de uma estratégica de intervencdo adequada as reais necessidades do aluno,
intervencdo esta que deve, sempre que possivel, ocorrer numa perspetiva preventiva e

de intervencao precoce.

Tendo em conta que os estudos de prevaléncia no nosso pais sdo praticamente
inexistentes (Correia, 1999) e recorrendo a autores nacionais e estrangeiros, bem como a
varios estudos de prevaléncia efetuados por instituicGes educacionais, Correia (2008a)
considera que a percentagem de alunos com DAE, no sistema escolar portugués sera,
pelo menos, de 5%, 0 que equivale a varias dezenas de milhares de alunos (Correia,
2008a).

Sendo, portanto, pertinente a identificacdo, 0 mais precocemente possivel, de
criancas com dificuldades e em risco de evidenciar problemas na leitura, a fim de lhes
proporcionar as respostas adequadas.

A existéncia de um processo que permita dar respostas adequadas as
necessidades dos alunos com NEE € o primeiro passo para 0 seu sucesso educativo
(Correia, 2010). Neste sentido, Correia (2008a) desenhou um modelo cujo objetivo é o
de tentar dar resposta a diversidade, o Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD).
Este modelo assemelha-se ao método designado por Resposta a Intervencdo (do inglés,

Response to Intervention ou Responsiveness-to-intervention, RTI) destinado a
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identificar alunos com NEE, particularmente alunos com DAE, uma vez que usa trés
niveis de intervencdo, sendo crescente a intensidade do ensino em cada um dos niveis
(Correia, 2010).

Estes modelos de intervencdo multinivel apresentam vantagens, nomeadamente,
a possibilidade de se identificarem precocemente (em anos iniciais da escolaridade, bem
como no inicio do ano letivo) os alunos com insucesso na aprendizagem da leitura, a
oportunidade de se intervir precocemente, a prevengdo a longo prazo e o facto da
avaliacdo feita ao aluno e da intervencéo individualizada estarem altamente relacionadas
(Martins, 2006).

Vaérios autores consideram que o modelo designado por RTI encontra as suas
raizes num relatorio elaborado por Heller, Holtzman e Messick, em 1982. Estes
propGem um sistema de avaliacdo que decorre em duas fases: primeiro, sdo avaliados 0s
ambientes onde o aluno efetua as suas aprendizagens e depois de se ter verificado o
insucesso numa variedade deles, e apds um periodo de utilizacdo de uma variedade de
estratégias de ensino bem elaboradas, prossegue-se para uma avaliacdo compreensiva
do aluno que o podera conduzir ao apoio dos servicos de educacdo especial (Martins,
2006).

Num esfor¢o de melhorar as capacidades de leitura dos alunos, o No Child Left
Behind Act de 2001 incorporou sistemas para identificacdo e intervencdo precoces de
alunos em risco de dificuldades na leitura com énfase na triagem e em modelos de
monitorizacdo de progresso utilizado em larga escala pela escola (Deno, et al., 2009;
Vaughn, Wanzek, Woodruff, & Linan-Thompson, 2007). Desta forma, permitiu a
utilizacdo do processo RTI para triagem e identificacdo de alunos em risco educacional
e atendimento a alunos com DAE e, neste ambito, a Monitorizacdo com Base no
Curriculo (MBC) é amplamente utilizada para triagem e monitorizacdo de progresso
tanto em educacéo regular como em educacéo especial (Deno et al., 2009).

Alguns procedimentos de identificacdo e referenciacdo de alunos para os
servigos de educacdo especial esperam que 0 insucesso do aluno seja severo para a sua
identificacdo. Desta forma, muitos alunos sdo tardiamente identificados para estes
servigos, uma vez que a utilizacdo da discrepancia entre o potencial intelectual e o
desempenho académico requer que o aluno fique significativamente para trds numa
determinada area do saber, por exemplo, na leitura, antes de ser considerado elegivel

para os servicos de educacgéo especial. Uma das alternativas a este modelo de avaliagdo
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é a utilizacdo do modelo RTI. Este baseia-se na monitorizacdo do progresso do aluno,
através de provas baseadas no curriculo, ao longo da sua participagdo em intervencgdes
apropriadas. O principal objetivo do uso de modelos de intervengdo que incorporem a
RTI é providenciar intervencao precoce e/ou servigos de pré-referenciacéo a alunos que
exibam dificuldades académicas e, desta forma, reduzir a referenciacdo/identificacdo
inapropriada e estabelecer um modelo preventivo para os alunos (Vaughn, Wanzek,
Woodruff, & Linan-Thompson, 2007).

O RTI é um processo multinivel de avaliacdo e intervencdo para monitorizagdo
sistematica do progresso do aluno e para tomada de decisdo, que usa os dados de
monitorizacdo de progresso sobre a necessidade de adaptacOes educacionais ou de
servicos progressivamente intensificados. Este processo inclui caracteristicas
fundamentais, nomeadamente: ensino na sala de aula de alta qualidade baseado no
conhecimento cientifico; avaliacdo do aluno com foco na sala de aula; triagem realizada
a todos os alunos da escola ao nivel de competéncias académicas e comportamentais;
monitorizacdo continua do progresso dos alunos; implementacdo de intervencGes
apropriadas e baseadas na investigacdo; monitorizacdo do progresso durante as
intervencdes (eficacia); avaliacdo da fiabilidade das intervencdes (Johnson, Mellard,
Fuchs, & McKnight, 2006).

Apesar de ndo haver um Unico, cuidadosamente investigado e amplamente
praticado modelo de RTI, este € geralmente definido como um modelo de trés niveis de
apoio escolar e utiliza intervencbes académicas e/ou comportamentais baseadas na
investigagdo (NRCLD, 2007; NJCLD, 2005). A RTI ¢ aplicada a toda a escola, na qual
a maioria dos alunos recebem um ensino de nivel | (na sala de aula regular), alunos que
estdo em risco na leitura e outros problemas de aprendizagem séo identificados
(designadamente através de triagem) para apoio mais intenso de nivel Il, e os alunos que
falharam na resposta as intervengdes providenciadas no nivel Il podem ser referenciados
para ensino especializado de nivel 11l (NRCLD, 2007). Este modelo de trés niveis pode
ser conceptualizado da seguinte forma (NJCLD, 2005):

1. Nivel I — Intervencdo Primaria: Apoio educacional e comportamental de
elevada qualidade € proporcionado a todos os alunos na educacdo regular:

- Os profissionais escolares conduzem uma triagem universal em competéncias
de literacia, académicas e comportamentais.

- Os professores implementam uma variedade de estratégias e abordagens

educativas baseadas na investigacao.
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- A avaliacdo baseada no curriculo e a monitorizagdo do progresso de forma
continua sdo estratégias utilizadas para conduzir um ensino de elevada qualidade.

- Os alunos recebem um ensino diferenciado baseado nos resultados da avaliagdo
continua.

2. Nivel 1l — Intervencdo Secundéria: Os alunos cujo desempenho e taxa de
desempenho ficam para tras do registado pelos seus pares na sala de aula, escola ou
distrito recebem servicos de prevencao ou remediagdo mais especializados no @mbito da
educacéo regular:

- As avaliagOes baseadas no curriculo sdo utilizadas na identificacdo dos alunos
que continuam a necessitar de assisténcia e sdo identificados os tipos especificos de
competéncias a desenvolver.

- A colaboracdo na resolucdo de problemas é utilizada para desenhar e
implementar o apoio educacional para alunos que necessitem de estratégias ou
intervengdes individualizadas.

- Os alunos identificados recebem um ensino mais intensivo, baseado na
investigacdo e direcionado para as suas necessidades individuais.

- O progresso do aluno é frequentemente monitorizado para determinar a
eficacia da intervencdo e a necessidade de modificacdes.

- Uma avaliacdo sisteméatica é conduzida para determinar a fiabilidade e
integridade da implementacdo do ensino e intervencgoes.

- Os pais sdo informados e incluidos no planeamento e monitorizacdo do
progresso do seu educando nas intervencGes especializadas de nivel II.

- Os professores da turma recebem apoio (e.g., formacédo, consultoria, servigos
diretos para alunos), quando necessario, de outros educadores qualificados para a
implementacado de intervengdes e monitorizacdo do progresso dos alunos.

3. Nivel 11l — Intervencdo Terciaria: Uma avaliacdo compreensiva € conduzida
por uma equipa multidisciplinar para determinacdo de elegibilidade para educacao
especial e servicgos relacionados:

- As avaliagOes baseadas no curriculo sdo utilizadas na identificagdo dos alunos
gue continuam a necessitar de assisténcia e sdo identificados os tipos especificos de
competéncias a desenvolver.

- Os pais sdo informados dos seus direitos processuais € 0 consentimento €
obtido para a necessaria avaliacdo compreensiva de determinacdo se o aluno tem uma

incapacidade e é elegivel para educacgéo especial e servigos relacionados.
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- A avaliagdo utiliza maltiplas fontes de dados, que podera incluir dados de
provas padronizadas e referenciadas a normas, observacoes realizadas pelos pais, alunos
e professores e também dados recolhidos nos niveis I e I1.

- Um ensino intensivo, sistematico e especializado é providenciado e dados
adicionais de RTI sdo recolhidos, quando necessario, de acordo com 0s prazos previstos
na educacao especial.

- A aplicagdo de garantias processuais relativas a avaliagdes e determinagdes de
elegibilidade séo asseguradas.

No nivel I e devido as praticas diferenciadas e consequente qualidade no ensino
para a turma, as expectativas s@&o que entre 70 e 80% dos alunos respondam
positivamente a estas intervencdes e tenham sucesso, enquanto que, cerca de 15% dos
alunos necessitam de intervencdes de nivel 11 e 5% de nivel 111 (Correia, 1999; Vaughn,
Wanzek, Woodruff, & Linan-Thompson, 2007)

Um componente fundamental deste tipo de abordagem multinivel para
intervencdo € a avaliagdo — com o objetivo proceder a identificagdo dos alunos alvo de
monitorizacdo e atencdo continuas, para quantificacdo da resposta a intervencao
daqueles que sdo alvo de monitorizacdo e para a elaboracdo de programas educativos
individualizados para aqueles alunos que menos evoluiram mesmo com a intervencao.
Neste contexto, uma das praticas mais utilizada com estes objetivos é a monitorizagdo
com base no curriculo (MBC) (Fuchs & Fuchs, 2007a).

Um processo que tenha como objetivos, através do trabalho colaborativo de
varios profissionais educativos e tendo em conta o funcionamento global dos alunos
(académico, socioemocional e pessoal), ir ao encontro das capacidades e necessidades
dos alunos e a monitorizacdo do seu desempenho, deve apoiar-se hum paradigma cuja
finalidade seja o atendimento a diversidade, ou seja, um modelo que possa vir a
responder as necessidades de todos os alunos, designada e principalmente dos alunos
com necessidades especiais (Correia, 2014a). O MAD, como modelo de intervengéo
faseado, embora seja um modelo que se pode aplicar a todos os alunos, esta
particularmente voltado para a intervengdo com alunos com NEE, dado que procura
encontrar solugdes apoiadas nas boas praticas educativas, dentro de uma filosofia
educacional e ecoldgica, antes de o encaminhar, se esse for o caso, para 0s servigos de

educacéo especial (Correia, 2010, 2014).
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Tendo presente os servicos que o MAD preconiza, providenciando a recolha de
informacdo crucial para a elaboracdo, implementacdo e monitorizagdo das intervencoes,
quer elas sejam preventivas ou reeducativas, e encurtando o tempo quanto a provisao de
servicos de varia ordem, poderemos afirmar que estaremos perante um modelo que
permite aumentar o indice de sucesso dos alunos com necessidades especiais, reduzindo,
simultaneamente, o numero de referenciacGes para os servicos de educacdo especial
(Correia, 2014a).

Este modelo tem por base um conjunto de intervengdes, consideradas de uma
forma sistematizada (multinivel), que permitem, a partir da determinacdo de uma linha
de base, verificar o progresso desse aluno e, se for o caso, monitoriza-lo atraves dos
servigos de uma equipa multidisciplinar, englobando quatro componentes essenciais,
todas elas interligadas (Correia, 2010, 2014). Uma, que diz respeito ao conhecimento
aluno e dos seus ambientes de aprendizagem; outra, que se refere a uma
planificacdo apropriada, com base nesse conhecimento; uma outra, que se relaciona com
uma intervengdo adequada que se apoie nas caracteristicas e necessidades do aluno e
dos ambientes onde ele interage (identificacdo) e numa listagem coerente de objetivos
curriculares (planificacdo) e, ainda uma outra, que diz respeito a verificacdo, ou seja, a
um conjunto de decisdes relativas a adequacdo da programacao delineada para o aluno
tendo por base a intervencao (Correia, 2014a).

A terceira etapa do MAD, intervencdo, ja referida, congrega trés fases essenciais:
uma de caréacter preventivo (Niveis | e I1); outra, de caracter reeducativo (Nivel I11); e
ainda uma outra, de caracter transacional. No que concerne a componente preventiva da
intervencdo, ela considera dois procedimentos: um primeiro, da responsabilidade do
professor de turma, designa-se por intervencdo inicial (Nivel 1), e um segundo,
designado por intervencdo intermédia (Nivel I1), que para além do professor de turma,
pode envolver outros profissionais de educacdo (i.e., professor de educacdo especial,
psicologo educacional). A intervencdo inicial baseia-se na identificacdo de alunos a
experimentar problemas de aprendizagem no inicio do ano escolar e na
complementaridade do ensino a nivel individual ou de pequeno grupo, ou seja, na
implementacdo de estratégias de ensino ou modificacbes que tenham por base as
necessidades do aluno, monitorizando, paralelamente, o seu progresso. ApoOs esta
primeira intervencdo, caso o professor chegue a conclusdo de que o aluno continua a
ndo ter sucesso, entdo deve passar a fase seguinte, denominada por intervencdo

intermédia (Nivel 11). A intervencdo intermédia apoia-se no uso de estratégias
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comprovadas pela investigacdo (i.e., Ensino Direto), tendo como objetivo primeiro
minimizar ou até suprimir os problemas de aprendizagem que o aluno estd a
experimentar, tentando assim, evitar o seu encaminhamento para 0S Servicos de
educacdo especial. Aqui o trabalho em colaboracdo deve congregar os esforcos dos
educadores ou professores de turma e de educacdo especial e de quaisquer outros
técnicos que se julguem necessarios, a titulo consultivo, formando-se a Equipa de Apoio
ao Aluno. A componente intervencédo reeducativa (Nivel Il1), apoia-se numa avaliagdo
compreensiva, mais exaustiva e completa que a intervencdo preliminar, que pretende
tracar o perfil do aluno com base no seu funcionamento global, nas suas caracteristicas,
capacidades, necessidades e na qualidade dos ambientes onde ele interage, pressupondo
a elaboragéo de programacdes educativas individualizadas (PEI), efetuadas por equipas
interdisciplinares que tenham por base a diferenciacdo pedagogica. A componente de
intervencdo transacional refere-se a alunos que ndo estando a atingir os objetivos do
curriculo comum necessitam de um conjunto de medidas que possam facilitar a sua
inser¢do na sociedade e no mundo laboral. Neste caso, sdo elaborados os programas de
transicdo individualizados (PIT) (Correia, 2008a, 2010, 2014).

O MAD chama também a atencdo para a importancia de se intervir
precocemente, quando o aluno comeca a experimentar problemas nas suas
aprendizagens, certificando-se de que ele venha a receber apoios adequados baseados no
uso de estratégias apoiadas pela investigacdo (Correia, 2003; Gresham, 2002; Heward,
2006; citados por Correia, 2014). Permite ainda, que o aluno tenha acesso a
intervengdes especializadas numa fase mais precoce do seu percurso escolar, mesmo
antes de ele ser encaminhado para os servigos de educacdo especial, pressuposto que
considera fundamental (Correia, 2014a).

A MBC, utilizada no contexto do RTI, é um método amplamente utilizado para
triagem e monitorizacdo do progresso dos alunos tanto na educacdo em geral como na
educacéo especial (Deno et al., 2009; Fuchs & Fuchs, 1997; Fuchs, 2004; Fuchs, Fuchs,
& Hollenbeck, 2007), sendo uma das suas funcdes a identificacdo de alunos em risco
educacional. Assim, a MBC satisfaz trés funcdes de avaliagdo: por um lado, fornece
indicadores crediveis, validos e eficientes de triagem de competéncias académicas; por
outro lado, permite a monitorizacdo do progresso da aprendizagem dos alunos, onde a
quantificacdo do seu desempenho permite a selecdo dos alunos que ndo necessitam de

intervengdes mais intensivas e, por ultimo, permite a recolha de informacGes
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indispensaveis a elaboracdo de planos educativos individuais que melhorem os
resultados na leitura (Fuchs & Fuchs, 2007a).

Em Portugal, a &rea de DAE caracteriza-se pela auséncia no sistema escolar de
um meétodo tecnicamente adequado de triagem e monitorizacdo do progresso no ambito
da escola. No entanto, 0 aumento do numero de pesquisa nacional, nomeadamente a
realizada por alunos de mestrado do departamento de Educagédo Especial do Instituto de
Educagdo da Universidade do Minho, tem aumentado a énfase na necessidade deste
sistema dentro do contexto do MAD e/ou do RTI. Além disso, varios autores e
investigadores portugueses da area das DAE, também documentaram essa necessidade
(Martins, 2006). Internacionalmente, esta triagem e monitoragéo do progresso em toda a
escola também tem sido investigada no ambito dos modelos educativos preventivos de

resposta a intervencdo (Deno et al, 2009; Fuchs, 2003).

A triagem é um tipo de avaliacdo que se caracteriza por providenciar informacéo
repetivel, rapida e de baixo custo de competéncias fundamentais ou comportamentos,
sendo a sua questdo fundamental se o aluno deve ou nado ser considerado como “em
risco” (Johnson, Mellard, Fuchs, & McKnight, 2006). Para que esta seja Util deve
satisfazer trés critérios: deve identificar alunos que requerem avaliacdo adicional, deve
ser pratica e deve gerar resultados positivos, isto €é, identificar com exatidao os alunos
sem utilizar recursos que poderiam ser melhor aplicados (Jenkins, 2003, citados por
Johnson, Mellard, Fuch, & McKnight, 2006).

O objetivo da triagem escolar em larga escala' é a identificacdo dos alunos que
podem estar em risco de ndo adquirirem as competéncias essenciais e que podem
necessitar de intervencdo adicional. No modelo de RTI e/ou MAD, a triagem escolar em
larga escala é utilizada para determinar os alunos que podem necessitar de uma
monitorizacdo0 mais rigorosa no seu curriculo de educacdo regular ou de uma
intervencdo mais intensiva. A triagem € importante pois representa o ponto de entrada
nos niveis subsequentes destes modelos de intervencdo. Este ndo é um processo
executado uma Unica vez mas sim um sistema iterativo ao longo do ano letivo e através
dos anos escolares (Johnson, Mellard, Fuchs, & McKbnight, 2006).

A triagem universal ¢ fundamental na identificagdo de alunos em risco para

dificuldades académicas num modelo RTI e/ou MAD (Hughes & Dexter, 2011) e vérias

1 x . .
Traducéo do termo school wide screening
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medidas de triagem universal podem ser utilizadas neste contexto, mas uma das mais
comuns é a MBC, que pode ser utilizada na leitura, escrita e matematica (Fuchs &
Fuchs, 2005). A triagem ¢ aplicada para identificar os alunos com insucesso ou que
estdo em risco de insucesso académico. Um teste de triagem ideal é rapido, de facil
aplicacdo e ndo necessita de fornecer muita informacdo. Precisa sim de ser um bom
preditor de sucesso/insucesso futuro nas areas de competéncia que avalia. Com a MBC,
é possivel um olhar répido a situagdo de todos os alunos numa escola ou distrito pelo
menos trés vezes ao ano. A MBC pode ser usada na detecéo de dois indicadores de um
problema: primeiro, baixo desempenho numa area de competéncias fundamental; e
segundo, baixo progresso na aquisicdo de competéncias-chave. Com este sistema, é
possivel reconhecer um problema de aprendizagem num aluno cujo desempenho é
relativamente bom nos testes mas que ndo estd a progredir e é também um bom
indicador de problemas em leitura (Hosp, Hosp, & Howell, 2007).

A correta identificacdo de alunos em risco é especialmente importante para que
os alunos recebam intervencdes apropriadas nos varios niveis de RTI e/ou MAD.
Infelizmente é muito dificil generalizar as percentagens de alunos em risco através das
medidas e amostras, 0 que torna a comparacao entre medidas de triagem extremamente
dificil (Hughes & Dexter, 2011). Atualmente, ndo h& consenso sobre que critério utilizar
na identificacdo dos alunos em risco no nivel I de um modelo de RTI e/ou MAD
(McMaster & Wagner, 2007, citados por Hughes & Dexter, 2011). Usando uma
abordagem normativa, alguns investigadores estabelecem um critério de percentil em
que os alunos cujo desempenho € inferior ao critério estabelecido sdo considerados em
risco educacional (Hintze, 2007, citados por Hughes & Dexter, 2011). Para Torgesen
(2000), um problema do estabelecimento do percentil como critério de determinacédo de
risco é que haverdo sempre alunos que estardo no quartil mais baixo e, portanto, irdo
sempre aparecer como em risco, independentemente do seu nivel de desempenho. Este
autor propde como norma padréo para identificagdo de alunos em risco de dificuldades
na leitura o percentil 30, outros estudos propdem outros valores. Para Deno et al. (2009)
e Pierce, Mcmaster e Deno (2010) os alunos que se encontram no percentil 20 ou abaixo
séo considerados alunos em risco de insucesso na leitura, no estudo elaborado por Fuchs
e Fuchs (1997) estes consideram o percentil 10, jd& Speece, Ritchey, Silverman,
Schatschneider, Walker e Andrusik (2010) optam pelo percentil 15.
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Sendo as dificuldades em leitura uma das problematicas que engloba mais
alunos considerados em risco educacional, verifica-se que as criangas com dislexia estéo
geralmente a frequentar o 3° ano, ou outro subsequente, quando s&o inicialmente
identificadas pelas escolas (Lyon et al., citados por Shaywitz, 2008). As dificuldades de
leitura diagnosticadas apds o 3° ano de escolaridade sdo muito mais dificeis de remediar,
dai a necessidade de identificacdo precoce (Shaywitz, 2008). Desta forma revela-se
necessario que, no 1° ciclo, se implementem estratégias de avaliacdo das competéncias
em leitura para todos os alunos, para assim, mesmo que tardiamente, os alunos com
dificuldades na leitura possam aceder a intervencdes adequadas as suas reais
necessidades e atinjam o sucesso educativo tal como os seus pares.

Assim, com base no exposto, 0 tema selecionado para desenvolvimento neste
estudo é a triagem para identificacdo de risco de dislexia no 4° ano com base na MBC,
mais especificamente através da MBC-Maze, no nivel | de intervencdo de um modelo
de MAD e/ou RTI.

Finalidade e objetivos do estudo

Este estudo engloba-se no projeto “Monitorizacdo com Base no Curriculo na
determinacdo de risco para dificuldades especificas: comparacdo longitudinal do
segundo ao quarto ano do 1° Ciclo do Ensino Basico”. O trabalho ja desenvolvido neste
projeto do Instituto de Educacédo, da Universidade do Minho, levou a cabo, ao nivel de
escola, uma triagem de alunos do 2° ano em risco e um sistema de monitorizacdo de
progresso, em leitura, baseado na MBC que tendo em conta um modelo
educativo/preventivo tem por base a intervencdo de acordo com o nivel 1 do MAD e/ou
RTI. Foram recolhidos dados (nivel de desempenho) com uma prova MAZE numa
populacdo de 1400 alunos do 2° ano, no ano letivo de 2011/12, de 86 turmas de escolas
publicas em Braga, Portugal. Devido ao interesse manifestado por professores e
diretores de escola, no ano letivo seguinte, foi desenvolvido 0 mesmo sistema seguindo
0s mesmos alunos no decorrer da sua frequéncia do 3° ano (Martins, Mourdo, Patréo,
Oliveira, Cardoso, & Mendonga, 2013). Os resultados até agora obtidos nestes dois anos
letivos ja forneceram dados cuidadosamente recolhidos e documentados do desempenho
de alunos em situagéo de risco e de alunos ndo em risco na compreenséo leitora no 2° e

3% anos e na fluéncia de leitura no 3° ano.
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No seguimento do trabalho ja desenvolvido nos dois anos letivos anteriores, este
estudo tem como finalidade estudar a implementacdo de um sistema de triagem que
permita a identificagcdo de alunos em risco de insucesso na compreensdo da leitura no 4°
ano através da utilizacdo da prova MBC-Maze e a preparacao de uma base de referéncia
para o nivel e crescimento dos alunos do distrito de Braga na area compreensao da
leitura. Assim, os objetivos deste estudo sdo:

- descrever a utilizagdo da MBC no desenvolvimento de uma triagem e um
sistema de monitorizagdo de progresso de alunos do quarto ano em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura/dislexia;

- descrever o desempenho dos alunos do 4° ano do concelho de Braga numa
prova de compreensao leitora;

- analisar o desempenho dos alunos do 4° ano do concelho de Braga numa prova
de compreensdo leitora em fungéo das variaveis agrupamento, género e risco;

- conhecer os valores do percentil 20 nas provas MAZE - compreenséo da leitura
- dos alunos do 4° ano de escolaridade;

- caracterizar os alunos em risco de insucesso na leitura.

Importancia do estudo

Apesar da elevada prevaléncia de alunos com DAE na leitura, muitos destes ndo
recebem 0 apoio necessario a obtencdo do sucesso académico, ndo existindo sequer um
sistema de triagem destes alunos. E pertinente a identificagdo, o mais precisa e
precocemente possivel, de criancas com dificuldades e em risco de evidenciar
problemas na leitura, a fim de lIhes proporcionar as respostas adequadas. A existéncia de
um processo que permita dar respostas adequadas as necessidades dos alunos com NEE
€ 0 primeiro passo para 0 seu sucesso educativo.

Além disso, a escolha deste tema prende-se com 0 meu interesse pessoal

crescente na &rea das DAE e na identificacdo de alunos com este tipo de NEE.

Organizacao e conteudos
O trabalho apresentado esté organizado em cinco capitulos.
Os dois primeiros capitulos apresentam a revisdo da literatura. No primeiro

capitulo é descrita a utilizacdo da MBC na identificacdo de alunos em risco de insucesso
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na leitura, onde sé@o descritas as suas caracteristicas gerais e, mais especificamente, a sua
aplicacdo no ambito da leitura. Por fim, ainda neste capitulo, sdo analisados 0s
primeiros estudos sobre validade e fiabilidade da MBC. O segundo capitulo € dedicado
a analise dos padrbes de crescimento de leitura da prova MBC-Maze e divide-se em
duas secces, a primeira prende-se com a adequacao técnica e estimativa de crescimento
das provas de leitura, enquanto que a segunda sec¢do aborda questdes sobre a avaliagéo
de padrdes de crescimento na leitura.

O capitulo seguinte apresenta a opcdo metodoldgica adotada e o desenho do
estudo. Aqui sdo abordadas questdes relacionadas com a populagéo, o instrumento e 0s
procedimentos de recolha de dados, os procedimentos de andlise de dados e a
fiabilidade da aplicacéo das provas.

No quarto capitulo sdo divulgados os resultados da investigacdo através da
analise estatistica descritiva e inferencial dos resultados para a populacdo, por
agrupamento e por genero. Para cada uma destas varidveis € apresentada a estatistica
descritiva, os resultados relativos aos percentis e aos alunos em risco, as taxas de
crescimento semanal e também a analise inferencial. Neste capitulo, é ainda apresentada
a fiabilidade da aplicacao das provas.

No quinto e ultimo capitulo, apresentam-se as conclusdes deste estudo bem

como recomendagdes para futura investigacao na area.
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CAPITULO |
MONITORIZACAO COM BASE NO CURRICULO NA IDENTIFICACAO DE
ALUNOS EM RISCO DE INSUCESSO NA LEITURA

A monitorizacdo do progresso é uma pratica baseada na ciéncia para avaliacdo
do desempenho académico do aluno e da eficacia do ensino, podendo ser implementada
individualmente ou em turma (National Center on Student Progress Monitoring, 2010).
Esta tem multiplos componentes: estabelecimento e medicdo de objetivos académicos;
implementacdo de um veiculo para compreensao da progressao dos alunos em direcéo
aos objetivos estabelecidos; criacdo de oportunidades para triagens a nivel de turma,
escola e/ou distrito para identificagdo de alunos potencialmente em risco de insucesso
académico; e fornecimento de dados que podem providenciar a pais, professores e
educadores, evidéncia de responsabilidade do impacto de programas de intervencdo
(Shapiro, 2008). Uma das praticas mais utilizadas na monitorizagcdo do progresso é a
MBC.

Neste capitulo, serdo descritas as caracteristicas da MBC. Sera descrita a
utilizacdo da MBC e, mais especificamente, da MBC-MAZE como ferramenta de
acompanhamento sistematico do desempenho do aluno na leitura, onde sera descrito
todo o processo que envolve a sua utilizacdo desde a concecdo e administracdo até a
cotacdo da prova. Por Gltimo serdo apresentados os estudos iniciais sobre validade e
fiabilidade da MBC.

1.1. Caracteristicas da Monitorizacdo com Base no Curriculo

A MBC € um tipo de monitorizacdo de progresso desenvolvida por Deno,
Phyllis e Mirkin, entre outros, na Universidade de Minnesota, no final dos anos 70
(Patrdo, 2010) e atualmente representa um processo/instrumento incluido no modelo
designado Resposta a Intervengdo na identificagdo de alunos em risco académico e na
identificacdo e apoio a alunos com DAE (Deno et al., 2009). Os criadores da MBC
procuraram estabelecer um sistema que: (a) os professores pudessem usar eficazmente;
(b) produziria informacéo significativa e rigorosa sobre a qual se poderia avaliar a
posicdo e crescimento; (c) poderia responder a questbes acerca da eficicia dos

programas na producdo de crescimento académico; (d) forneceria informacdo que
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auxiliasse os professores a planear melhor os programas educacionais (Deno, Fuchs,
Marston, & Shin, 2001).

A MBC é um sistema continuo de monitorizacdo do progresso que pode ser
utilizado em areas basicas do conhecimento como leitura, expressdo escrita, ortografia e
matematica (Busch & Lembke, 2005). E um método amplamente utilizado para triagem
e monitorizacdo do progresso dos alunos tanto na educacdo regular como na educagéo
especial (Deno et al., 2009; Fuchs & Fuchs, 1997; Fuchs, 2004), sendo uma das suas
funcGes a identificacdo de alunos em risco educacional. Este método fornece
informacdo confiavel e valida usada na tomada de decisdes educacionais e no
desenvolvimento de programas educativos mais eficazes e individualizados para alunos
com DAE (Deno et al., 2009; Fuchs & Fuchs, 1997; Fuchs, 2004). Consiste em
procedimentos simples para medicdo frequente do crescimento nas areas académicas
mencionadas e, apesar dos resultados obtidos serem recolhidos, principalmente, por
professores nas suas salas de aula, também é possivel agregar os dados obtidos em sala
de aula para um nivel de escola (Deno et al., 2009).

A MBC satisfaz trés funcbes de avaliacdo: por um lado, fornece indicadores
crediveis, validos e eficientes de triagem de competéncias académicas; por outro lado,
permite a monitorizacdo do progresso da aprendizagem dos alunos, onde a quantificacdo
do seu desempenho permite a selecdo dos alunos que ndo necessitam de intervencoes
mais intensivas e por ultimo, permite a recolha de informag6es indispensaveis a
elaboracdo de planos educativos individuais que melhorem os resultados na leitura
(Fuchs & Fuchs, 2007a).

Para Deno (2003), as caracteristicas da MBC sdo:

- adequacdo técnica: a fiabilidade e a validade da MBC foram alcancgadas através
da utilizacdo de procedimentos padronizados para observacao repetida do desempenho
em competéncias nucleares de leitura, escrita e aritmética.

- tarefas de avaliagcdo padronizadas: as tarefas padronizadas identificadas para
uso em MBC incluem leitura em voz alta a partir de texto e selecdo de palavras
suprimidas do texto (MAZE), a escrita de sequéncias de palavras quando € dado o inicio
de uma histdria ou imagem, a escrita através de ditado de sequéncias de letras e a escrita
de respostas corretas ou digitos na resolucéo de problemas na aritmética.

- materiais a utilizar: como os materiais utilizados para a avaliagio MBC podem

ser obtidos dos materiais didaticos utilizados na escola, sdo fornecidas especificacdes
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para a selecdo de materiais. Os fatores chave neste processo de selecdo sdo a
representatividade e equivaléncia dos materiais de estimulo. Ambos os fatores séo
tratados para aumentar a utilidade dos procedimentos na tomada de decisOes
educacionais.

- administracdo e classificacdo: os procedimentos da MBC incluem a
especificacdo de duracdo, administracdo, instrugdes para os alunos e procedimentos de
classificacdo. Combinando a selecdo cuidada de materiais com a padronizacdo dos
processos assegura-se uma suficiente fiabilidade e utilidade dos dados para
comparac0es individuais e comparacdes entre grupos ao longo do tempo.

- desempenho da amostra: 0o desempenho académico da amostra é obtido pelo
uso de procedimentos de observacao direta. Todas as classificacdes da MBC sdo obtidas
pela contagem do nimero de respostas corretas ou incorretas num determinado periodo
de tempo.

- equivaléncia entre multiplas amostras: uma das caracteristicas mais marcantes
e importantes da MBC é que o desempenho é amostrado repetidamente ao longo do
tempo. As observacdes de desempenho repetidas sdo estruturadas de modo que 0s
alunos respondam a materiais diferentes mas equivalentes. Desta maneira, a dificuldade
da tarefa é mantida constante e podem ser tiradas inferéncias a respeito da proficiéncia
generalizada dos alunos.

- eficaz em termos de tempo: a MBC foi desenhada para a eficiéncia. A
aplicacdo repetida das provas requer que a avaliacdo seja breve. A duracdo das provas
da MBC é de 1 a 3 minutos, dependendo das competéncias a avaliar € 0 nimero de
amostras necessarias para maximizar a fiabilidade.

- facil de ensinar: outra consideracao logistica da MBC ¢ a facilidade com que os
profissionais e 0s pais podem aprender a utilizar os procedimentos de tal maneira a
garantir a fiabilidade dos dados.

Segundo Fuchs e Fuchs (1992), a MBC distingue-se de outro tipo de avaliagédo
baseada no curriculo em duas vertentes fundamentais. As outras avaliagdes deste tipo
avaliam o dominio em objetivos de curto prazo, e o formato e dificuldade da prova
altera-se a medida que o aluno ultrapassa/domina esses objetivos. Pelo contrario, a
MBC relaciona a proficiéncia global do aluno nos objetivos de final de ano, e o formato
e dificuldade da prova permanecem constantes ao longo do ano; a prova reflete sempre
o curriculo que o professor espera que o aluno domine no final do ano letivo. A segunda

diferenca fundamental entre MBC e outras formas de avaliacdo baseada no curriculo é
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que a MBC emprega um conjunto normativo de procedimentos de avaliagdo com
fiabilidade e validade documentadas. Em contrapartida, outras formas de avaliagédo
baseada no curriculo baseiam-se em provas realizadas pelos professores com
caracteristicas psicométricas desconhecidas.

O objetivo inicial da MBC foi o de permitir que os professores avaliassem
formativamente o seu ensino, no entanto, a MBC tem vindo a ser utilizada com varios
propositos, nomeadamente: aperfeicoamento de programas educativos individuais,
previsdo de realizacdo em critérios de desempenho, melhoria do planeamento
educacional do professor, desenvolvimento de normas, aumento da facilidade de
comunicacdo (nomeadamente com pais e encarregados de educacdo), triagem para
identificacdo de alunos em risco educacional, avaliagdo de interveng6es de sala de aula
para pré-referenciacdo, reducdo de preconceito na avaliacdo, oferta de procedimentos
alternativos para identificacdo em Educacdo Especial, previsdo de desempenho em
avaliacdes high-stakes, medicdo de crescimento em programas do ensino secundario e
em areas de competéncias, avaliacdo de alunos em aprendizagem de inglés e previsao de

sucesso em educacdo infantil (Deno, 2003).

1.2. A Monitorizagdo com Base no Curriculo na leitura

A leitura € uma capacidade importante a ser desenvolvida pelos alunos a fim de
terem sucesso na escola e na sociedade. Um fator associado com a aprendizagem eficaz
da leitura é o acompanhamento sistemético do desempenho dos alunos.

A MBC fornece aos professores uma ferramenta que lhes permite acompanhar
sistematicamente o desempenho do aluno e fazer decisdes educacionais informadas
sobre a eficicia das varias intervencdes educacionais (Shin & Lee, 2007).

Deno et al. (2009) referem a existéncia de dois procedimentos de MBC para a
leitura: leitura oral e MAZE. A leitura oral (MBC-Oral) é administrada individualmente
e requer que o aluno leia em voz alta durante um minuto, verificando-se o nimero de
palavras lidas corretamente. A prova Maze (MBC-Maze) é usada para monitorizar
proficiéncia na leitura sendo passivel de administracdo individual, em pequenos grupos
ou em turma e algumas das suas vantagens prendem-se com o facto de ser facil de
implementar, ter poucos custos, ser eficaz em termos de tempo e padronizada, ser fiavel

e sensivel ao crescimento e os dados sdo recolhidos frequentemente e usados de um
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modo formativo (Busch & Lembke, 2005). Consiste na selecdo da palavra correta em
falta num texto entre trés opgdes apresentadas, de sete em sete palavras, sendo adequada
para a monitorizacdo do crescimento da leitura no segundo ano (Deno et al., 2009;
Fuchs & Fuchs, 1992).

Segundo Shaywitz (2008) a grande parte das dificuldades de aprendizagem da
leitura e da escrita ttm origem nos processos de descodificacdo ou de reconhecimento
de palavras escritas, uma vez que os alunos empregam uma atencdo excessiva na
descodificacdo, permitindo assim que menos recursos de atengdo sejam dirigidos para as
operacOes de nivel superior cujo objetivo é a compreensdo. A compreensdo leitora
desenvolve-se gradualmente, de forma que, ao longo do tempo, a maior parte da
aprendizagem que antes ocorria, essencialmente, por via auditiva passa a ter lugar
através da leitura (Shaywitz, 2008). Dai que a utilizacdo da prova MBC-Maze seja
fundamental na avaliacdo da compreensdo leitora dos alunos, uma vez que a anélise dos
resultados obtidos nesta prova possibilita a identificagdo de alunos em risco educacional
e, neste caso, uma intervencdo planificada, ajustada e direcionada as suas reais

necessidades.

Para utilizar a MBC-Maze, em primeiro lugar, o professor escolhe textos de um
nivel de leitura semelhante e altera-os através da supressdo de palavras ao longo do
texto e do fornecimento de trés op¢bes de escolha (palavras) para cada uma que foi
apagada. Com a prova construida com trés textos, o professor recolhe dados de
referéncia e que mostram o desempenho atual do aluno. O tempo fornecido ao aluno
para realizacdo da prova, geralmente, varia entre 2 a 3 minutos dependendo do ano
escolar. Com a utilizacdo destes dados de referéncia, o professor estabelece objetivos de
longo prazo para cada aluno e continua a monitorizar 0 progresso através da
administracdo frequente da prova ao longo do ensino. De seguida, o professor elabora
um grafico com os resultados de cada aplicacdo e compara esses resultados com 0s
objetivos de longo prazo estabelecidos para cada aluno. Se os alunos estéo a progredir
em direcdo aos seus objetivos de longo prazo, o professor continua com 0 ensino
fornecido até entdo. Sendo, o professor executa alteraces educacionais numa tentativa

de aumentar o progresso do aluno (Busch & Lembke, 2005).
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Apos a selecdo dos textos a utilizar, a construgcdo da prova MBC-Maze segue as
seguintes regras estandardizadas (Busch & Lembke, 2005):

- 0s textos utilizados ndo pertencem 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 correta foram
adicionadas duas palavras incorretas (distratoras);

- as palavras distratoras ttm um comprimento aproximado ao da palavra correta,
sdo facilmente identificadas por ndo fazerem sentido na frase, ndo rimam com a palavra
correta e nem tém a mesma inicial que a palavra correta;

- 0 conjunto das trés palavras (palavra correta e duas distratoras) surge no texto a
negrito e entre paréntesis;

- 0 conjunto das trés palavras nunca ficou separado numa mudancga de linha;

- as palavras distratoras séo do texto;

- a posicao da palavra correta foi variada.

Quanto aos métodos para cotacdo da prova MBC-Maze, sdo varios os que estdo
disponiveis (Pierce, McMaster, & Deno, 2010):

- NUmero total de selecBes corretas;

- NUmero de selecbes corretas menos o nimero de sele¢cdes incorretas;

- NUmero de selecbes corretas menos metade do nimero de selecdes incorretas;

- NUmero de sele¢des corretas até duas sele¢Bes incorretas consecutivas;

- NUmero de sele¢des incorretas até trés selecdes incorretas consecutivas.

O resultado final de cada aluno em cada um dos métodos de cotacdo e em cada
uma das aplicacdes é calculado pela mediana das classificacdes obtidas nos trés textos
(Fuchs & Fuchs, 1993; Busch & Lembke, 2005; Deno et al., 2009; Graney, Misall,
Martinez, & Bergstrom, 2009). A opc¢éo da mediana como medida de classificacdo final
do aluno prende-se como o facto de ser o indicador mais estavel de desempenho do
aluno e também porque a mediana dos resultados obtidos pelo aluno pode ser
comparada com a média das medianas da turma ou do ano escolar para avaliar o
desempenho desse aluno especifico comparado com os seus pares (Busch & Lembke,
2005).
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No que diz respeito a determinacdo de objetivos de longo prazo, para a sua
determinacdo séo necessarios (Busch & Lembke, 2005):

- a data limite do objetivo;

- 0 numero de semanas até a data limite;

- a taxa de crescimento semanal;

- 0 resultado final do aluno obtido através da mediana das classificages obtidas
nos trés textos.

Ap0s determinacao da taxa de crescimento semanal, multiplica-se esta taxa pelo
numero de semanas até a data limite. Depois adiciona-se este valor a mediana e obtém-

se 0 objetivo de longo prazo (Busch & Lembke, 2005).

Apbs aplicacdo, cotacdo da prova, obtencdo do resultado final do aluno e
definicdo dos objetivos de longo prazo, é fundamental a construcdo do grafico com os
dados obtidos e esta etapa é um aspeto vital da MBC (Fuchs & Fuchs, 2007b). Para tal,
apos se desenhar um sistema de eixos em que o0 eixo horizontal corresponde a data, o
eixo vertical com uma escala numérica adequada e colocar os resultados de referéncia
obtidos nos trés textos, seguem-se 0s seguintes passos (Busch & Lembke, 2005):

- desenhar uma linha vertical que separe os resultados de referéncia dos dados
que serdo obtidos pela aplicacdo semanal da prova;

- nesta linha vertical, marcar um X na mediana obtida;

- marcar outro X no valor do objetivo de longo prazo na data limite;

- unir os dois X’s anteriores desenhados para criar uma linha de objetivo.

A utilizacdo do gréafico para representacéo dos resultados dos alunos permite um
acesso simples e rapido aos dados do progresso do aluno, uma monitorizacdo da
adequacdo dos objetivos estabelecidos, uma apreciacdo da conformidade do seu
progresso, uma comparacao e contraste dos aspetos concretizados e ndo concretizados
do seu programa educativo e também permite um agradavel auxilio visual na discusséo
do progresso com os encarregados de educacdo (Busch & Lembke, 2005; Fuchs &
Fuchs, 2007b). Frequentemente, a taxa na qual os alunos podem melhorar é subestimada
pelos professores (especialmente no que diz respeito a educagéo especial). Neste aspeto,
os graficos de MBC podem ajudar os professores no estabelecimento de objetivos
ambiciosos mas realistas, pois sem estes e sem as conclusdes obtidas a partir deles, o0s
professores, muitas vezes, permanecem com objetivos reduzidos (Fuchs & Fuchs,
2007b).
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Desta forma, o professor auxilia o aluno a melhorar o seu desempenho e, com 0s
dados disponiveis, pode rever e aperfeicoar o programa educativo individual do aluno
(Fuchs & Fuchs, 2007b).

1.3. Os primeiros passos na investigacao: Estudos iniciais sobre validade e
fiabilidade

A MBC distingue-se de outro tipo de avaliagdes multinivel pelo elevado nimero
de investigacOes que tém sido realizadas. Ao longo dos anos, a investigacdo na MBC
expandiu-se consideravelmente, especialmente na area da leitura, tendo sido ja
publicados mais de 300 artigos sobre MBC (Espin & Wallace, 2004, citado por
Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin, 2007).

Deno (2003) salienta trés procedimentos fundamentais na investigacdo sobre
MBC: caracteristicas técnicas estaticas dos resultados (scores), caracteristicas técnicas
de tendéncia (slope) e utilidade na aprendizagem. Muita da investigacéo realizada sobre
este tema debruca-se sobre as caracteristicas de avaliacdo e propriedades psicométricas
da MBC, mas, dada a aptiddo para mostrar 0 crescimento do aluno e resposta a
intervencdo, é fundamental desenvolver estudos sobre esta capacidade (Graney, Misall,
Martinez, & Bergstrom, 2009). Além destas potencialidades, a investigacdo tem
também explorado o uso da MBC para prever sucesso em avaliacBes high-stakes e para
quantificar o crescimento (growth) em areas de conhecimento dos programas das
escolas secundarias e na educacdo especial da primeira infancia (Deno, 2003).

Para Marston (1989), uma das caracteristicas essenciais da MBC é a
identificacdo de comportamentos académicos em competéncias basicas de determinadas
areas de conhecimentos que os educadores podem quantificar de forma fiavel e valida.
Este autor considera que a MBC providencia dados uteis para a tomada de decisdo em
educacédo especial, onde se incluem a triagem e a determinacdo de elegibilidade. Em
termos de leitura, utilizavam-se as provas: leitura oral (read aloud), identificacdo de
palavra e significado de palavras. Em termos de validade na leitura, Martson identificou
um estudo inicial de Deno, Mirkin e Chiang (1982). Neste estudo, observou-se a prova
de leitura oral e obtiveram-se coeficientes de correlagédo entre 0.73 e 0.91, com maioria
acima de 0.80, o que demonstrou a validade da prova como medida de competéncias na

leitura. Além deste estudo inicial, sdo identificados 14 estudos, realizados entre 1980 e
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1983, que revelaram coeficientes de correlacdo entre a prova de leitura oral e provas
publicadas de avaliacdo de competéncias globais de leitura que variam entre 0.63 e 0.90,
com a maioria dos coeficientes acima de 0.80. Os coeficientes de validade por
referéncia a critério nos testes de dominio de competéncias fundamentais de leitura
variam entre 0.57 e 0.86, com quatro dos oito coeficientes acima de 0.80. Estes
resultados proporcionaram suporte adicional para a validade das provas de leitura da
MBC como preditor de proficiéncia global nesta competéncia.

Em termos de fiabilidade na leitura, os resultados de cinco estudos analisados
por Marston (1989) revelaram coeficientes de fiabilidade teste-reteste que variam entre
0.82 e 0.97, com a maioria dos coeficientes acima de 0.90, revelaram coeficientes de
fiabilidade reteste com formas paralelas que variam entre 0.84 e 0.96, com a maioria
dos coeficientes acima de 0.90 e, ainda, um acordo entre observadores de 0.99. Estes
resultados fornecem uma prova incontestavel da fiabilidade das provas de leitura da
MBC.

O estudo de Fuchs e Fuchs (1992, citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha,
& Espin, 2007) estendeu a investigacdo para a prova MBC-Maze na procura de uma
prova de leitura adequada para a recolha de dados por computador e que pudesse ter
uma maior aceitacdo pelos professores do que a prova MBC-Oral. A prova MBC-Maze
utilizada neste estudo consistiu numa prova de 2.5 minutos administrada por
computador duas vezes por semana ao longo de 18 semanas. Os resultados revelaram
que a MBC-Maze foi sensivel a mudanca no desempenho ao longo do tempo e,
contrariamente a outras provas obteve uma relativamente pequena razéo de tendéncia
(ratio of slope) ao erro padrdo de estimativa, tornando mais facil a detecdo de
crescimento num grafico. Adicionalmente, os professores classificaram a sua satisfacédo
com esta prova como alta, relatando que consideravam que esta refletia multiplas
dimensGes da leitura, tais como descodificacdo, compreensao e fluéncia. Finalmente, os
alunos afirmaram que gostavam de realizar esta prova.

Outros estudos de previsdo de desempenho geral em leitura, como, por exemplo,
Espin e Foegen (1996; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin, 2007),
foram conduzidos em escolas de 2° ciclo. Os resultados, tanto para a MBC-Oral como a
MBC-Maze, demonstraram, no geral, forte fiabilidade com formas paralelas e validade
por referéncia a critério, bem como validade preditiva moderada a forte.
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CAPITULO 1l
PROVA MBC-MAZE: PADROES DE CRESCIMENTO NA LEITURA

Segundo Shin e Lee (2007), os educadores tém utilizado testes padronizados de
desempenho para medir o desempenho em leitura, mas estes apenas fornecem
informagdes em relacdo aos resultados dos alunos num determinado momento no tempo,
ndo revelam taxas de crescimento ao longo do tempo e nem refletem a eficacia de
diversas intervengdes educacionais. Para avaliar os efeitos de intervenc6es educacionais
sobre o progresso do aluno, os professores precisam ter acesso a um instrumento de
medicdo que revele mais do que rankings relativos dos alunos; precisam de um
instrumento que revele o ritmo a que o desempenho do estudante aumenta ou diminui
(Shin & Lee, 2007). A MBC ¢é uma técnica adequada para monitorizar o crescimento do
estudante ao longo do tempo e para determinar quando e como ajustar 0s programas de
ensino para aumentar a eficacia do ensino ministrado (Fuchs & Fuchs, 1993), podendo,
no entanto, ser melhorada pelo acréscimo de dados normativos relacionados com o
crescimento esperado do estudante (Shin & Lee, 2007). As taxas de crescimento
associadas a implementacdo de um método educacional particular podem ser
comparadas com as taxas de crescimento padronizadas numa escola, distrito ou estado,
proporcionando assim aos educadores meios para determinar em que medida a

intervencdo esta produzir um melhor desempenho do aluno (Shin & Lee, 2007).

Neste capitulo, serdo abordadas especificamente as investigacdes cujo objetivo é
verificar a adequacdo e eficacia da prova MBC-Maze na identificacdo de padrfes de
crescimento na leitura.

O processo de revisdo da literatura comecou, em primeiro lugar, pela
identificacdo de artigos sobre MBC em leitura e, mais especificamente, sobre a prova
MBC-Maze. Para tal, foram realizadas pesquisas em bases de dados disponiveis online,
nomeadamente na Academic Search Complete, base de dados multidisciplinar,
atualizada diariamente, contendo milhares de publicacGes perioddicas nas diferentes
areas do conhecimento, de diversas editoras. Os termos seguintes foram utilizados nas
pesquisas: literature synthesis, curriculum-based measurement, growth, progress
monitoring, meta-analysis e maze. Estas pesquisas produziram centenas de resultados,
que foram depois analisados para verificar se abordavam o tema MBC e,

posteriormente, filtrados, através da analise da sec¢do Métodos, para, especificamente,
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conter investigacdo sobre a prova MBC-Maze. De salientar, que a grande maioria dos
resultados obtidos inicialmente, antes do filtro posterior, abordam a MBC-Oral e ndo a
MBC-Maze, mostrando uma grande discrepancia no niumero de investigacdes realizadas

nestas duas provas. Os artigos encontrados sdo de seguida sumariados.

2.1. Adequacdo técnica e estimativa de crescimento das provas de leitura

Desde a revisdo de Marston (1989), a investigacdo em MBC expandiu-se
consideravelmente, especialmente na area da leitura. Dai que Wayman, Wallace, Wiley,
Ticha e Espin tenham realizado, em 2007, uma revisdo mais atual, incluindo os 18 anos
de investigacdo desde Marston. Estes autores focaram-se em estudos relacionados com a
adequacdo técnica das provas de leitura, conduzidos com alunos em idade escolar e que
dissessem respeito as trés provas de leitura da MBC: leitura oral, Maze e identificacdo

da palavra.
A Tabela 1 sintetiza os artigos relativos a prova MAZE analisados por Wayman,

Wallace, Wiley, Ticha e Espin (2007) e que posteriormente analisaremos com mais
detalhe.
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Tabela 1 - Caracteristicas de estudos que analisam as funcionalidades técnicas da MBC em leitura — Maze (adaptado de Wayman, Wallace,
Wiley, Ticha, & Espin, 2007)

Amostra Prova de leitura Resultados
A . Ti T P i . N .
SR no Nivel ipo de e”.’p° roced!mentf) de Validade Fiabilidade Crescimento
Escolar prova (Min.) classificagédo
1-6 Leitura oral
1
Espin, Deno, )
Maruyama, & Cohen Padrdes de crescimento encontrados
2604 3 ND Maze 1 SC 0.77
(1989) dentro de e entre anos escolares
4 0.86
5 0.86
6
Gates-MacGinitie
Total Leitura: 0.65-0.76
Gates-MacGinitie
Compreenséo: 0.63-0.75
. Metropolitan Achievement Padrdes de crescimento encontrados
Jenkins & Jewell (1993) | 335 2-6 ND Maze 1 SC

Test-6 (MAT-6)
Total Leitura: 0.66-0.76
MAT-6
Compreensdo: 0.60-0.74

Avaliagdo Professor: 0.56

dentro de e entre anos escolares

(continua)



Amostra Prova de leitura Resultados
Estudo Ano 5 Tipo de Tempo Procedimento _ L .
n Nivel . L Validade Fiabilidade Crescimento
Escolar prova (Min.) de classificacdo
1 0.34 SC por semana,
DP=0.39
) 0.39 SC por semana,
DP=0.24
Fuchs, Fuchs, Hamlett, 3 0.47 SC por semana ,
Walz, & Germann DP =0.37
257 ND Maze 2.5 SC
(1993) A 0.38 SC por semana,,
Study 2 DP=0.32
. 0.36 SC por semana,
DP=0.23
6 0.27 SC por semana ,
DP=0.25
Compreenséo: 0.56
Espin & Foegen (1996) | 176 6-8 ND Maze 2 SsC Aquisicéo: 0.59
Retencéo: 0.62
. . ER/ 1.20 SC por més
Shin, Deno, & Espin R
43 2 cap. Maze 3 SC Formas paralelas 0.75-0.90 0.91 SC por més
(2000)
1 (9 meses, mensalmente)
Ano escolar responsavel por
68% - 71% da variancia nos
Brown-Chidsey, Davis, ) ]
dois trechos. Diferengas
& Maya (2003) 476 5-8 ND Maze 10 sC

individuais nos resultados
responsaveis por 84% da

variancia num dos trechos

(continua)



Resultados

Estudo

Amostra
Ano

Nivel
Escolar

Tipo de
prova

Prova de leitura
Tempo
(Min.)

Procedimento de
classificacédo

Validade

Fiabilidade Crescimento

Textos de controlo e

Brown-Chidsey,
Johnson, & Fernstrom
(2005)

21

Maze

SC

Texto concorrente baseada na
literatura: 0.74-0.92

baseados na literatura
mostraram crescimento
significativo ao longo do

outono, inverno e

primavera. Resultados
médios consistentemente

superiores no texto de

controlo.

Legenda: Cap. 1 = Capitulo 1; SC = Selegdes corretas; ELL = Estudantes de Lingua Inglesa; ER = Educagdo Regular; ND = amostra incluiu educagdo regular e educago especial, anélise ndo
diferenciada por grupo; DP = desvio-padrdo; EE = Educacdo Especial. Testes: Gates-MacGinitie (MacGinitie et al., 1978); Metropolitan Achievement Test-6 (Prescott et al., 1984); Woodcock-
Johnson-I11l (McGrew & Woodcock, 2001); lowa Test of Basic Skills (Hoover et al., 1996); Minnesota Comprehensive Assessment (MCA) Department of Children Families, and Learning,

1998-2002);
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Em 1989, Espin, Deno, Maruyama e Cohen (citados por Wayman, Wallace,
Wiley, Ticha, & Espin, 2007) concluiram pela adequacédo técnica da prova Maze que
fazia parte de um instrumento de triagem de administracdo em grupo chamado Basic
Academic Skills Samples (BASS). No que diz respeito a leitura, 0 BASS consistia em
trés tarefas de 1 minuto de selecdo Maze em textos de nivel de leitura aproximadamente
de 1°/2° ano. Este instrumento foi administrado a mais de 200 alunos do 1° ao 6° ano em
31 escolas. As correlagdes entre a prova Maze do BASS e as passagens de leitura oral
de 1 minuto de amostras aleatdrias de alunos de 3°, 4° e 5° ano foram 0.77, 0.86 e 0.86,
respetivamente. Os dados para a amostra completa revelaram um padréo estavel de
crescimento nos resultados Maze do 1° ao 6° ano, bem como do inverno para a
primavera dentro de cada ano escolar.

Para uma comparacdo direta da adequacdo técnica das provas MBC-Oral e
MBC-Maze, Jenkins e Jewell (1993; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, &
Espin, 2007) examinaram a validade das duas provas do 2° até ao 6° ano. Em relacéo a
MBC-Maze, todos os alunos realizaram trés provas de 1 minuto com nivel do 1°2° ano.
As variaveis critério foram os resultados nos testes Gates-MacGinitie Reading Tests
(Gates) e Metropolitan Achievement Tests (MAT). As correla¢fes dentro do ano escolar
foram de moderadamente forte a forte em ambas as provas, variando de 0.63 a 0.88 com
0 Gates e de 0.58 a 0.87 com 0 MAT. Do 2° ao 4° ano, as correla¢Bes tenderam a ser
mais fortes para a prova MBC-Oral do que para a MBC-Maze, mas no 5° e 6° ano, esta
diferenca ndo se verificou. Ao contrario da MBC-Oral, as correlacbes da MBC-Maze
permaneceram consistentes transversalmente aos anos escolares, com a maioria entre
0.65 e 0.75. Ambas as provas revelaram crescimento desde o 2° ao 6° ano e do outono
para a primavera dentro dos anos escolares. A prova Maze, em contraste com a MBC-
Oral, cuja alteracdo mais relevante foi do 2° para o 3° ano, refletiu taxas de mudanca

mais uniformes ao longo dos anos escolares.

Uma questdo muitas vezes colocada pelos profissionais tem a ver com o
crescimento que pode ser esperado nas provas MBC e se as expetativas de crescimento
diferem por idade ou nivel de desempenho (Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin,
2007). Varios estudos analisaram estas taxas padréo de crescimento, verificando-se uma
limitacdo do padréo de nivel escolar pois este ndo tem em consideragdo o nivel de
desempenho inicial do individuo. Os alunos que tém baixo desempenho podem nunca

atingir o padréo para o seu ano escolar, mesmo quando estédo a melhorar (Fuchs, Fuchs,

32



Revisdo da Literatura

Hamlett, Walz, & Germann, 1993; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, &
Espin, 2007). Estes autores focaram-se em normas intraindividuais para taxas de
crescimento semanais nas provas de leitura oral e Maze. Os participantes representaram
duas amostras de alunos do 1° ao 6° ano. No primeiro ano do estudo, 117 alunos foram
avaliados uma vez por semana, com material relativo ao seu ano escolar através da
utilizagdo da prova de leitura oral. Durante o segundo ano, 257 alunos foram avaliados,
no minimo uma vez por més, com material relativo ao seu ano escolar atraves de um
programa computorizado de selecdo Maze. Os resultados revelaram que, para a maioria
dos alunos, um modelo linear se ajustava aos dados de crescimento tanto para a prova
de leitura oral como para a prova Maze, mas, para uma parte dos alunos, foi um modelo
quadrético que se ajustou aos dados. Para a maioria destes casos, foi encontrado um
padrdo de crescimento ligeiramente negativo. Taxas de crescimento semanais foram
calculadas para cada ano escolar e os resultados revelaram diferencas nas taxas de
crescimento em fungdo do ano escolar para a MBC-Oral mas ndo para a MBC-Maze.
Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz e Germann (1993, citados por Wayman, Wallace, Wiley,
Ticha, & Espin, 2007) apresentaram o que chamaram de padr@es realistas e ambiciosos
para o crescimento semanal. Ao contrario do verificado para a leitura oral, para a prova
Maze, padrbes de crescimento realistas e ambiciosos permaneceram iguais ao longo dos
anos escolares, com 0.39 e 0.84 escolhas corretas de palavras por semana,

respetivamente.

Shin, Deno e Espin (2000; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin,
2007) examinaram as taxas de crescimento de provas Maze em alunos do segundo ano
ao longo de um ano. Os resultados revelaram que a MBC-Maze refletiu progresso no
desempenho do aluno ao longo do ano e refletiu diferencas interindividuais nas taxas de
crescimento. Além disso, verificaram que o crescimento foi positivamente e
significativamente relacionado com o desempenho posterior em testes padronizados de
realizacdo em leitura.

Brown-Chidsey, Davis e Maya (2003; citados por Wayman, Wallace, Wiley,
Ticha, & Espin, 2007) confirmaram a fiabilidade das provas MBC para leitura nas
tomadas de decisdo inter e intraindividuais em escolas basicas, com a maioria da

variancia nos resultados da MBC explicada por variacdo individual e influéncia do

grupo.
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Quanto a diferencas no nivel de desempenho, Brown-Chidsey, Johnson e
Fernstrom (2005; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin, 2007),
encontraram niveis de desempenho mais altos em MBC-Maze elaboradas com materiais
controlados pela dificuldade do que com materiais baseados na literatura. Para estes
autores, as diferencas médias de nivel sdo importantes para monitorizar o progresso
apenas na medida em que sdo usadas para comparar os alunos ao longo dos anos,
escolas ou distritos ou quando se compara o desempenho do aluno num determinado
momento no tempo com um momento posterior. Para tais utilizacGes, é importante para
manter a fonte de materiais constante. No entanto, diferencas no nivel de desempenho
ndo abordam a questdo da adequacdo técnica da prova como indicador de desempenho
de leitura ou de crescimento. As medidas podem produzir diferencas nos niveis de
desempenho mas ser igualmente bons indicadores de proficiéncia de leitura em geral.

O segundo tema a surgir a partir da pesquisa sobre materiais curriculares diz
respeito a adequacdo técnica. A este respeito Brown-Chidsey, Johnson e Fernstrom
(2005; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin, 2007) encontraram
correlacdes elevadas entre o desempenho em provas Maze selecionadas de materiais
controlados e baseados na literatura. Também descobriram que, tanto as provas Maze
criadas a partir de passagens controladas como as baseadas na literatura, produziram
taxas de crescimento positivas nas avaliacfes do outono para o inverno e também nas

avaliacBes de primavera.

Wayman, Wallace, Wiley, Ticha e Espin (2007) salientam que, apesar dos
estudos em taxas padréo de crescimento terem um contributo importante na literatura
sobre MBC, os resultados devem ser analisados com cautela. Em primeiro lugar, como
reconhecido pelos autores, nenhum dos estudos utilizou um conjunto de dados
representativos da realidade nacional. Por outro lado, as taxas de crescimento obtidas
nestes estudos podem ter sido afetadas pelo material utilizado. E importante considerar
0 estabelecimento de taxas padrdo nacionais de crescimento através da criacdo de um
conjunto padréo de textos que sdo controlados por dificuldade e avaliar semanalmente
uma amostra de alunos representativa a nivel nacional. Além disso, tendo em
consideracdo Fuchs et al. (1993; citados por Wayman, Wallace, Wiley, Ticha, & Espin,
2007), parece importante considerar padrbes de crescimento tipicos mas também

padrdes de crescimento ambiciosos.
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2.2. Avaliacado de padrdes de crescimento na leitura

Quando comparada com testes de desempenho tradicionais, uma caracteristica
notavel da MBC é que permite ao professor documentar o crescimento académico do
aluno ao longo do tempo (Yeo, Fearrington & Christ, 2012). As provas da MBC tém
inimeras formas alternativas e podem ser administradas semanalmente ou
bissemanalmente, tornando possivel o calculo da taxa de crescimento individual dos
alunos (Deno, 2003), sendo esta “a gquantidade média de ganho por unidade que se
poderia esperar de uma semana para outra” (Silberglitt & Hintze, 2007 citados por Yeo,
Fearrington, & Christ, 2012). Ao utilizar a MBC e estabelecer um tipo de sistema de
avaliacdo continua para facilitar o planeamento do ensino, um passo essencial é a
determinacéo de padrdes sobre o valor que as taxas semanais de melhoria devem ter. As
normas para as taxas semanais de melhoria orientam os professores na apreciacdo se o
progresso de determinado aluno é satisfatorio ou se € necessario um ajustamento do
programa de ensino, facilitando, desta forma, a avaliagdo formativa do progresso do
aluno (Fuchs & Fuchs, 1993).

A investigacdo publicada sobre MBC tratou desproporcionalmente a analise dos
resultados (scores) estaticos, incluindo caracteristicas de avaliacdo e propriedades
psicométricas, mas existe menor ndmero de investigacdo sobre a capacidade de
demonstrar tendéncia da MBC (CBM slope), talvez porque esta pesquisa € mais
complexa e demorada (Fuchs, 2004). Contudo, dada a crescente e generalizada
utilizacdo da MBC, bem como as tomadas de decisdo de elevada responsabilidade
associadas, a pesquisa sobre as caracteristicas técnicas de tendéncia da CBM é crucial
(Fuchs, Fuchs, & Compton, 2004, citado por Graney, Misall, Martinez, & Bergstrom,
2009).

A Tabela 2 apresenta artigos que abordam investigacdes relativas 8 MBC-Maze

e, mais especificamente, as taxas e padrdes de crescimento obtidos na utilizacdo desta

prova.
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Tabela 2 - Caracteristicas de estudos que analisam os padrées de crescimento da MBC-Maze

Amostra Prova de leitura Resultados
e Ano Tipo de Te‘T‘p" Proced_m_went~o Valu_ja}d_e de Fiabilidade Correlacéo Crescimento
Escolar prova (Min.) de classificagédo critério
As taxas de Boa fiabilidade de
crescimento forma alternada,
estimadas com coeficiente
. . revelaram-se de variacdo média A taxa média de crescimento obtida
Shin, Deno, & Espin . . ]
(2000) 43 2 Maze 3 min SC positivamente de 0.83,0.80 € 0.80 mostrou um crescimento de 1.07
relacionadas como  para intervalos entre SC por més.
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O objetivo do estudo desenvolvido por Shin, Deno e Espin (2000) foi analisar a
adequacdo técnica da MBC para avaliar o crescimento dos alunos ao longo do tempo.
Os participantes foram 43 alunos do 2° ano (25 do sexo masculino e 18 do sexo
feminino) cujo desempenho na leitura foi medido mensalmente ao longo de um ano
escolar através da prova MAZE.

As provas MAZE foram aplicadas mensalmente, de setembro a junho, usando
diferentes formas da prova. Os dados foram recolhidos usando um sistema de
comunicacgdo por computador em sala de aula em que os computadores dos alunos séo
ligados ao computador do professor. Secces do texto apareciam no computador dos
alunos, e eram dados 3 minutos para estes lerem o texto e selecionar as respostas. Ao
fim de trés minutos, o sistema gravava as respostas dos alunos e pontuava as respostas
corretas. Os alunos nao manifestaram dificuldades na utilizacdo deste sistema uma vez
que o utilizavam diariamente ao longo do ano escolar nas tarefas rotineiras de sala de
aula (Shin, Deno e Espin, 2000).

Neste estudo, as caracteristicas técnicas da MBC-Maze foram analisadas em
termos de fiabilidade, sensibilidade e validade na avalia¢do do crescimento do aluno.

Para analisar a fiabilidade de forma alternada da tarefa MAZE ao longo do
tempo, as correlagdes entre pontuagdes mensais obtidas nas diferentes formas da tarefa
em cada avaliacdo foram calculadas através do método de correlacdo de Pearson. A
correlacdo entre avaliagdes mensais Maze com intervalos de 1 a 9 meses variou de 0.69
a 0.91 com uma média de 0.81. A correlacdo entre avaliacbes Maze com intervalos de 1
més variou de 0.75 a 0.90 com uma média de 0.83. A correlagdo para intervalos de 2
meses variou de 0.75 a 0.87 com uma média de 0.80 e a correlacdo para intervalos de 3
meses variou de 0.69 a 0.91 com uma média de 0.80 (Shin, Deno e Espin, 2000).

A tarefa MAZE também refletiu sensivelmente melhorias no desempenho dos
alunos ao longo do ano escolar e revelou diferengas interindividuais na taxas de
crescimento. Ao analisar a estatistica descritiva para as avaliagbes mensais MAZE
verificou-se que a média e o desvio padrdo obtidos para o desempenho na prova MAZE
aumentaram ao longo do tempo. A taxa média de crescimento obtida mostrou um
crescimento de 1.07 respostas corretas por més na tarefa MAZE. Para analisar a
precisdo na estimativa da taxa média de crescimento, foi calculada a razdo entre o
desvio padrdo da estimativa e a taxa de crescimento média. O erro de estimativa da taxa
de crescimento média foi de 0.09. A razdo entre o desvio padrdo e a taxa de crescimento
média foi de 0.08 (Shin, Deno e Espin, 2000).
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A sensibilidade da MBC-Maze para revelar diferencas interindividuais nas taxas
de crescimento foram analisadas através do célculo das diferencas estatisticamente
significativas da variancia do parametro taxas de crescimento individuais. A variancia
do parametro estimado de 0.25 foi significativamente diferente de zero, o que significa
que os alunos diferem significativamente uns dos outros nas suas taxas de crescimento
individuais. Para além disso, para analisar a precisdo da estimativa de varidncia do
parametro crescimento foi calculada a razdo entre o erro padrdo da estimativa e a
variancia estimada. O erro padrao da estimativa da variancia do parametro crescimento
foi de 0.80. As razdo entre o erro padrdo para a variancia do parametro crescimento foi
de 0.32, indicando que a variancia do parametro crescimento foi estimada de forma
ligeiramente fidvel (Shin, Deno e Espin, 2000).

Finalmente, as taxas de crescimento estimadas revelaram-se relacionadas
positivamente com o desempenho na leitura posterior em testes de leitura padronizados.
Todos os participantes fizeram o California Achievement Test no final do segundo ano.
Os valores médios nos subtestes de leitura para os participantes a receber apoio de
servicos educativos foram de 652 o que corresponde ao percentil 47 das normas
nacionais, em contraste, os valores médios para os alunos da educacéo regular foram de
704 o que corresponde ao percentil 71. Os alunos que, nos testes estaduais, tinham 1
desvio-padrdo maior que a média revelaram taxas de crescimento maiores em 0.33
relativamente as escolhas corretas por més, em média, do que os alunos com avaliacdes
nos testes estaduais dentro da média. Apesar de ndo ter sido encontrada uma diferenca
significativa, os alunos da educacdo regular demonstraram desenvolver proficiéncia na
leitura mais rapidamente que os alunos da educacdo especial. A taxa de crescimento
média obtida para a educacédo regular teve um acréscimo de 1.20 respostas corretas por
més e a taxa de crescimento média obtida para a educacdo especial teve um acréscimo
de 0.91 respostas corretas por més. Contudo, a diferenca nas taxas de crescimento
médias entre os grupos ndo foi estatisticamente significativa (Shin, Deno e Espin, 2000).

Os resultados deste estudo confirmam que o uso da MBC-Maze é um
procedimento de recolha de dados fidvel, sensivel e valido na avaliagdo do crescimento

na leitura.

Shin e Lee (2007) examinaram as taxas de crescimento ao nivel do ano escolar
de alunos de educacdo regular e alunos com dificuldades de aprendizagem. As taxas de

crescimento para esses dois grupos de alunos em cada ano escolar foram estimadas
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usando a Modelagédo Hierarquica Linear (Hierarchical Linear Modeling, HLM). Neste
estudo, foi mostrado o uso combinado da MBC e HLM para examinar as taxas de
crescimento na leitura para os alunos em educagdo regular, bem como para os alunos
com dificuldades de aprendizagem especificas e argumenta-se que as estimativas da
taxa de crescimento podem ser usadas como informacdes normativas na definicdo de
objetivos de fim de ano escolar, para monitorizar o progresso continuo e para avaliar a
eficacia dos programas de ensino (Shin & Lee, 2007).

O primeiro grupo de participantes era constituido por 273 alunos (49% do
género feminino e 51% do género masculino) de educacdo regular de uma escola basica
do Midwest, E.U.A., distribuidos da seguinte forma pelos anos escolares: 57 (21%) do
2° ano, 54 (20%) do 3° ano, 62 do 4° ano (22%), 52 alunos do 5° ano (19%) e 50 do 6°
ano (18%). Estes alunos fizeram o Metropolitan Achievement Tests-7 (MAT-7) no
inicio do ano escolar e obtiveram niveis de desempenho médios na leitura dentro dos
niveis médios nacionais ou ligeiramente abaixo. O segundo grupo de participantes era
composto por 430 alunos com dificuldades de aprendizagem (59% do género feminino
e 41% do género masculino) do 3° ao 6° ano de trés distritos escolares urbanos no
Midwest e Southeast. Estes alunos foram identificados, pelos distritos escolares, como
tendo dificuldades de aprendizagem especificas. Esta identificacdo baseou-se no critério
de vérias discrepancias entre a realizacdo e a competéncia, um histérico de insucesso,
um défice no processamento de informacdo e na exclusdo. Estes alunos estavam
distribuidos da seguinte forma: 107 alunos do 3° ano (25%), 103 do 4° ano (24%), 114
alunos do 5° ano (27%) e 106 do 6° ano (24%) (Shin & Lee, 2007).

O desempenho em leitura de todos os participantes foi avaliado pela utilizagédo
de provas Maze ao longo de um ano letivo. Este foi avaliado mensalmente nos alunos
de educacdo regular através da realizacdo, via computador, de provas Maze do seu nivel
escolar sendo avaliado o nimero de escolhas corretas em dois minutos. Note-se que,
neste estudo, os alunos de educagdo regular, foram classificados entre fraco
desempenho, desempenho médio e alto desempenho tendo em conta os resultados que
estes obtiveram no MAT-7. Quanto aos alunos com dificuldades de aprendizagem
especificas, foi utilizada informacéo ja existente, i.e., foram utilizados os dados obtidos
de uma recolha efetuada pelos distritos escolares quando do desenvolvimento de uma
base de dados normativa de desempenho em leitura de alunos com dificuldades de

aprendizagem especificas. Estes dados também foram recolhidos ao longo do ano
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escolar com provas Maze do nivel escolar do aluno, destes, 12% foram avaliados
semanalmente por computador e os restantes 88% trimestralmente no outono, inverno e
primavera com uma prova Maze em papel. As avaliagdes semanais foram transformadas
em medidas mensais atraves do calculo da média dos resultados obtidos semanalmente
em cada més. Os alunos avaliados semanalmente tiveram 2.5 minutos para completar a
prova, enquanto que os restantes fizeram a prova em 2 minutos (Shin & Lee, 2007).

Os resultados Maze médios mensais para 0s alunos da educacéo regular para os
sete meses considerados variaram entre 1.42 e 4.69, 3.81 e 8.55, 7.37 e 11.63, 13.83 ¢
19.72, 13.62 e 16.83, respetivamente para o 2°, 3° 4° 5° e 6° ano. Este estudo
demonstrou que a fiabilidade estimada da taxa de crescimento linear, para estes grupos
de alunos, era de 0.87, evidéncia moderadamente forte para a fiabilidade do instrumento.
As taxas de crescimento meédias foram de 0.45, 0.68, 0.62, 0.60, 0.33 escolhas corretas
por més, respetivamente para o 2°, 3°, 4°, 5° e 6° anos em alunos de educacao regular.
No caso de alunos com DAE, as taxas médias de crescimento do 3° ao 6° ano foram de
0.15, 0.22, 0.74 e 0.61, respetivamente. Este estudo também avaliou as taxas de
crescimento para alunos de alto, médio e baixo desempenho. As taxas de crescimento
para estes grupos foram de: 0.30, 0.41 e 0.91 no 2° ano, 0.18, 0.79 e 0.83 no 3° ano, 0.43,
0.58 e 0.73 no 4° ano, 0.56, 0.45 e 0.69 no 5° ano e 0.48, 0.29 e 0.05 no 6° ano,
respetivamente (Shin & Lee, 2007).

As diferencas nas taxas de crescimento entre os subgrupos de educacdo regular
dentro de cada nivel escolar foram analisados através da ANOVA com o método post-
hoc Honestly Significant Difference (HSD) de Tukey. No 2° ano, a taxa de crescimento
para alunos de alto desempenho foi significativamente mais alta do que os alunos de
baixo e médio desempenho (F(2, 46)=7.16, p<0.01). No 3° ano, as taxas de crescimento
para alunos de alto e médio desempenho foram também significativamente mais altas
que a taxa de crescimento para alunos de baixo desempenho (F(2, 46)=9.89, p<0.01).
Contudo, diferencas significativas entre subgrupos nao foram identificadas para o 4°, 5°
ou 6° ano (Shin & Lee, 2007).

Para os alunos com dificuldades de aprendizagem, os resultados Maze médios
mensais para 0s sete meses considerados variaram entre 3.22 e 3.08, 3.22 e 6.33, 4.00 e
9.84, 7.03 e 14.80, respetivamente para o 3°, 4° 5° e 6° ano. Previamente ao calculo das
taxas de crescimento foi verificado o efeito da diferenca no tempo de realizacdo da
prova, verificando-se que esta ndo se relacionou significativamente com diferencas

individuais nas taxas de crescimento. Neste grupo de alunos, a fiabilidade estimada da
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taxa de crescimento linear foi 0.45, 0 que sugere que as taxas de crescimento para nivel
escolar dos alunos com dificuldades de aprendizagem é estimativamente menos fiavel
do que para os alunos de educagdo regular. As taxas de crescimento médias estimadas
foram de 0.15, 0.22, 0.73, 0.61 escolhas corretas por més, respetivamente para o 3°, 4°,
5° e 6° ano. As diferencas de ano escolar em termos de taxas de crescimento estimadas,
analisadas atraves de HLM, concluiram que a taxa média de crescimento para o 6° ano
foi significativamente mais alta do que as taxas do 3° e 4° anos, mas ndo
estatisticamente diferente da taxa de crescimento do 5° ano. Tendo em conta o erro
padrdo de estimativa para o 3°, 4° e 5° anos, verificou-se que o 5° ano obteve uma taxa
média de crescimento significativamente maior do que as do 3° e 4° anos, mas 0 3° e 4°
anos ndo foram estatisticamente diferentes um do outro (Shin & Lee, 2007).

Os dados obtidos neste estudo revelaram que o padrdo de variacdo nas taxas de
crescimento de nivel escolar sdo similares para alunos com dificuldades de
aprendizagem e alunos de baixo desempenho. O que sugere a necessidade de sistemas e
procedimentos de apoio educativo intensivos providenciados o mais cedo possivel, uma
vez que os alunos dos primeiros anos escolares que evidenciam taxas de crescimento
especialmente lentas podem ser considerados em risco de experienciarem dificuldades
académicas severas. Por outro lado, os dados indicam também que a prova Maze
utilizada neste estudo pode ser utilizada para produzir estimativas de crescimento
fidveis tanto na educacdo regular como na educacdo especial. Estes autores
consideraram, as taxas de crescimento obtidas como os padrdes minimos para a

utilizacdo em ambientes escolares urbanos (Shin & Lee, 2007).

Deno et al. (2009) descrevem o desenvolvimento de um processo de triagem
universal e monitorizacdo do progresso em leitura no nivel basico que pode ser usado
num modelo de RTI ao nivel da escola. Este projeto foi realizado numa escola bésica
urbana, escola esta identificada, tanto pelo distrito escolar como pelo estado, como uma
escola com necessidade de melhorar na leitura. Por esta razdo, o sistema de
monitorizacdo de progresso foi desenhado para cumprir cinco funcbGes de forma a
incrementar continuamente a realizacdo em leitura: (a) avaliagdo intra-anual de
crescimento para todos os alunos; (b) comparagdes interanuais para todos os alunos; (c)
triagem eficaz para identificacdo de alunos em risco académico; (d) monitorizacdo de
progresso frequente de alunos em risco; e (e) oportunidades para os professores

responderem ao progresso do aluno. Para cumprir estas cincos funcbes, a equipa
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colaborativa que desenvolveu este estudo decidiu que seria necessario avaliar o
desempenho de todos os alunos no inverno, outono e primavera (Deno et al., 2009).

Participaram cerca de 720 alunos. Todos os alunos foram avaliados na leitura
durante o outono usando uma prova Maze de selecdo de palavras corretas durante 1
minuto para cada um de 3 textos. Depois de classificadas as provas e calculada a
mediana dos trés textos para cada aluno, e num esforco para intensificar a sua
aprendizagem, os alunos que se classificaram nos 20% mais baixos de cada turma foram
monitorizados através da MBC-Oral semana sim, semana ndo. Como os professores se
tornaram mais proficientes na monitorizagdo do progresso durante o primeiro ano, no
segundo ano do estudo, esta percentagem passou para 50%. A mesma prova Maze foi
readministrada para todos os alunos no inverno e na primavera para avaliar o
crescimento da leitura ao nivel escolar (Deno et al., 2009).

Para assegurar que os dados da Maze recolhidos ao nivel de escola eram validos
para triagem e avaliagdo de crescimento, foram calculadas as correlagcdes entre 0s
resultados Maze e os testes de leitura padronizados usados pelo distrito e pelo estado
nos primeiros dois anos do projeto. As correlacbes de Pearson calculadas entre os
resultados da Maze do outono e os resultados totais de leitura no Metropolitan
Achievement Tests, Seventh Edition variaram entre 0.61 e 0.77 para 0 primeiro e
segundo ano, respetivamente. As correlagdes entre os resultados Maze e os testes high-
stakes (Minnesota Comprehensive Assessments — Reading) realizados pelos alunos do 3°
e 5° ano foram de 0.65 para alunos de 3° ano e 0.65 para alunos de 5° ano (p < 0.01)
(Deno et al., 2009).

A média de resultado Maze dos alunos do 5° ano abaixo do percentil 20 da sua
turma revelou-se inferior a um terco dos seus pares no outono. No minimo, isto
significa que eles demorariam trés vezes mais tempo a ler as mesmas passagens (Deno
et al., 2009).

No quinto ano, verificou-se que os alunos identificados abaixo do percentil 20
mostraram menos crescimento ao longo do ano escolar que os restantes alunos, no
entanto é importante notar que todos 0s alunos progrediram tanto nos resultados obtidos
na Maze como na MBC-Oral. Os resultados Maze aumentaram dentro de cada ano
escolar ao longo do ano letivo. Alem disso, ha diferengas esperadas no desempenho na
leitura entre anos escolares com os resultados Maze a aumentar regularmente de um ano
escolar para o seguinte. No que diz respeito ao crescimento através dos anos do projeto,

verificou-se que os resultados do ano 2 foram superiores aos resultados do ano 1,
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indicando que os objetivos do projeto foram atingidos, de tal forma que, no 3° ano do
projeto a escola deixou de estar identificada com estatuto probatdrio (Deno et al., 2009).

Neste estudo, foi possivel fazer comparagdes diretas entre alunos de educacdo
especial e alunos de educacdo regular, uma vez que o desempenho dos alunos com
necessidades especiais € medido da mesma forma que todos os outros alunos. Sao
apresentados dois casos para demonstrar o tipo de comparagdes possiveis e como
podem ser utilizadas na tomada de decisdo para referenciagdo. Um aluno do 4° ano com
dificuldades de aprendizagem especificas fez progressos ao longo do ano, mas a
discrepancia entre o progresso deste aluno e o dos seus pares manteve-se razoavelmente
constante ao longo do ano, ou seja, as taxas de crescimento do aluno com dificuldades
de aprendizagem e dos seus pares foram similares mas em niveis bastante diferentes.
Isto significa que este aluno devera provavelmente continuar a receber apoio dos
servigos de educacdo especial. Pelo contrario, o desempenho de um outro aluno do 4°
ano com dificuldades de aprendizagem especificas com apoio dos servigos de educacao
especial foi melhor que os seus pares tanto na taxa de crescimento como no nivel de
desempenho. Este aluno deveria ser considerado, no contexto de um modelo de RTI,

para servicos de nivel | na educacéao regular (Deno et al., 2009).

Em 2009, Graney, Misall, Martinez e Bergstrom, analisaram os padrGes de
crescimento através de avaliacOes de referéncia para MBC em dois anos letivos, com o
duplo objetivo de replicar os resultados anteriores de padrbes de crescimento na MBC-
Oral e conduzir uma investigacdo preliminar dos padrdes de crescimento na MBC em
matematica e na MBC-Maze. A amostra incluiu 898 alunos do 3° ao 5° ano em 2 anos
letivos, 442 alunos em 2004-2005 (ano 1) e 456 alunos em 2005-2006 (ano 2), de uma
escola priméaria no Midwest e todos os alunos participaram em avaliacbes de referéncia
trianuais em que foram administradas provas de MBC. Os dados de referéncia foram
recolhidos seis vezes ao longo de dois anos no outono, inverno e na primavera. No
outono de cada ano, foi realizada a fiabilidade entre avaliadores em 25% das provas por
um segundo examinador (utilizando a formula: acordos / acordos + discordancias * 100).
No primeiro ano, a fiabilidade entre avaliadores foi de 0.97 e no segundo ano foi de
0.99 (Graney, Misall, Martinez, & Bergstrom, 2009).

Como cada estimativa de crescimento foi baseada em duas ocasides de avaliacao,
a pontuacdo de crescimento semanal de cada aluno foi calculada dividindo-se a

diferenga entre os resultados de referéncia pelo nimero de semanas entre os periodos de
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avaliacdo de referéncia. Como os intervalos de tempo eram desiguais, no outono, a
pontuacgéo de crescimento semanal foi calculada dividindo-se a diferenga de pontuacao
entre inverno e outono por 19 e, na primavera, foi calculada dividindo-se a diferenca de
pontuacdo entre primavera e inverno por 12. Para determinar a presenca e a natureza das
eventuais diferencas no crescimento ao longo dos periodos de avaliacdo, foi conduzida
uma analise ANOVA para medidas repetidas 3 (anos escolares) por 2 (tempo) nas taxas
de crescimento semanal e nos anos escolares (i.e., ano 1 e ano 2) para examinar
diferencas intra-anuais no crescimento. Andlises adicionais foram conduzidas para
grupos de alunos para os quais era conhecido o estatuto de educacdo especial (i.e.,
alunos no 3° ano durante o primeiro ano e alunos no 3° e 4° anos durante o segundo ano)
para determinar se alunos na educagédo regular e na educacdo especial experienciam
diferentes padrdes de crescimento nas trés provas da MBC aplicadas. Para cada prova,
foi conduzida uma analise ANOVA para medidas repetidas 2 (tipo de servi¢o) por 2
(tempo) nas taxas de crescimento semanal dos alunos do 3° ano durante 0 ano 1, e uma
analise ANOVA para medidas repetidas 2 (anos escolares) por 2 (tipo de servigo) por 2
(tempo) nas taxas de crescimento semanal dos alunos do 3° e 4° ano durante 0 ano 2.
Para padronizar as comparacdes entre as trés provas MBC, foi calculado o effect size d
de Cohen para diferengas intra-anuais nas taxas de crescimento para a totalidade da
amostra. Para cada ano escolar e prova MBC, a taxa de crescimento semanal do outono
foi subtraida a taxa de crescimento semanal da primavera e a diferenca foi dividida pelo
desvio-padrdo comum (Graney, Misall, Martinez, & Bergstrom, 2009).

Todas as varidveis foram distribuidas normalmente. Os padrdes de crescimento
semanal da MBC-MAZE foram ligeiramente inconsistentes através dos anos e dos
niveis escolares. Em geral, um padrdo de crescimento nas pontuac@es foi detetado do
outono para a primavera ao longo dos anos e em todas as trés provas. Uma das excecdes
detetadas diz respeito a prova MBC-Maze do 4° ano onde as pontuagdes médias
decresceram ligeiramente do inverno para a primavera: o intervalo médio de
crescimento semanal passou de 0.39 para -0.08 (mediana=0.17) (Graney, Misall,
Martinez, & Bergstrom, 2009).

Uma analise ANOVA para medidas repetidas 3 (ano escolar) por 2 (tempo)
demonstrou uma interacdo significativa entre o ano escolar e o tempo, no ano 1, F(2,
414)=23.85, p<0.05 e, também no ano 2, F(2, 453)=11.83, p<0.05. Em ambos 0s anos,
o crescimento dos alunos do 4° ano desceu substancialmente na segunda metade do ano,

enquanto que o crescimento para alunos do 3° e 5° anos sofreu uma alteracdo menos
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dréstica. Os effect sizes para as diferencas em crescimento ao longo dos periodos
avaliados variaram de trivial (-0.03) a grande (-0.89). No ano 2, os effect sizes
mostraram que o crescimento semanal foi maior no outono que na primavera. Este
padrdo de resultados é o oposto daqueles obtidos para MBC-Oral (Graney, Misall,
Martinez, & Bergstrom, 2009).

Este estudo evidencia que padrOes de crescimento intra-anuais inconsistentes
devem obrigar os profissionais a serem especialmente cuidadosos quando estabelecem
objetivos para o crescimento esperado do aluno. Os utilizadores da MBC séo
responsaveis por entenderam tanto os seus beneficios com as suas limitagdes. A luz das
descobertas atuais, & imperativo que os profissionais escolares percebam que as taxas de
crescimento expectaveis publicadas sdo mesmo isso - expetaveis - que podem ou nao
ser representativas e consequentemente aplicaveis aquando da tomada de decisdo acerca
do crescimento individual do aluno. Além disto, este estudo acentua a necessidade dos
investigadores analisarem as diferencas de crescimento entre periodos de avaliacdo
dentro de um ano escolar e entre anos escolares e também levanta a hipdtese de que 0s
padrdes de crescimento da MBC ndo sdo provavelmente lineares (Graney, Misall,
Martinez, & Bergstrom, 2009).

Os objetivos do estudo desenvolvido por Speece, Ritchey, Silverman,
Schatschneider, Walker e Andrusik (2010) foram usar uma abordagem multivariada
para definir os problemas de leitura de criancas do 4° ano, mas também identificar e
avaliar uma bateria de triagem universal para a leitura apropriada para alunos mais
velhos do ensino basico, especificamente aqueles que frequentam o 4° ano, num modelo
de Resposta a Intervencdo. Os participantes foram 230 alunos do 4° ano de 20 turmas
em 15 escolas, destes 125 eram do sexo masculino (54.4%) e 105 do sexo feminino
(45.7%), sendo que, no outono, a média de idades dos participantes era de 9.45 anos,
com um desvio-padréo de 0.33.

Os alunos foram avaliados através de provas de compreensao leitora, linguagem
oral, reconhecimento e descodificagdo de palavras, processamento fonol6gico, memoria
auditiva e ortografia. Uma destas provas foi a MBC-Maze que incluiu dois textos que 0s
alunos leram durante dois minutos e a média do numero de selecdes corretas foi
convertida em itens corretos por minuto. Os dados foram recolhidos 5 vezes ao longo do
ano escolar: 12 recolha entre novembro e meados de dezembro, 22 recolha de dezembro

a janeiro, 3° recolha entre fins de janeiro e fevereiro, 42 entre abril e meados de maio e a
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52 recolha decorreu em maio. A 12 3% e 57 recolha de dados ocorreram através de
administracdo individual das provas e as restantes por administragdo em grupo. A prova
Maze foi utilizada na 42 e 5% recolha de dados (Speece, Ritchey, Silverman,
Schatschneider, Walker, & Andrusik, 2010).

Foi realizada uma analise fatorial dos dados com 3 fatores: fator 1 -
Compreensdo (que inclui a prova Maze), fator 2 — Leitura de Palavra e fator 3 —
Fluéncia. As correlagdes entre os fatores indicam que os trés fatores se correlacionam
fortemente uns com os outros, com 0.64 de correlacdo entre Compreensao e Leitura de
Palavra, 0.58 para Compreensdo e Fluéncia e correlacdo de 0.51 entre Leitura de
Palavra e Fluéncia. As criancas que se classificaram abaixo do percentil 15 em qualquer
destes fatores foram classificadas como em risco. Este procedimento identificou 63
leitores em risco, 0 que representa 27.4% da amostra. Destas, 14 (22.2%) obtiveram a
classificacdo de em risco nos trés fatores, 13 (20.6%) em dois fatores e 36 (57.1%) em
apenas um dos fatores, resultando um total de 35 alunos com problemas na
compreensdo, 34 no reconhecimento de palavra e 35 com dificuldades na fluéncia
(Speece, Ritchey, Silverman, Schatschneider, Walker, & Andrusik, 2010).

No que diz respeito especificamente a MBC-Maze e a sua utilizagdo como
medida de critério na identificacdo de alunos em risco, obtiveram-se o0s seguintes
resultados: média 8.95 e desvio-padrdo 2.60 para a totalidade da amostra (n=228),
média 9.84 e desvio-padrdo 2.21 para os alunos ndo em risco (n=165) e média 6.60 e
desvio-padréo 2.05 para os alunos em risco (n=63). Em relacdo a utilizacdo da MBC-
Maze como medida preditiva, os valores obtidos foram: média 7.53 e desvio-padréo
2.42 para a totalidade da amostra (n=229), média 8.37 e desvio-padrdo 2.05 para 0s
alunos ndo em risco (n=166) e média 5.33 e desvio-padrao 1.89 para os alunos em risco
(n=63). Quanto ao crescimento da prova Maze como medida preditiva, os valores
obtidos foram: média 0.42 e desvio-padrdo 1.78 para a totalidade da amostra (n=229),
média 0.47 e desvio-padrdo 1.86 para os alunos ndo em risco (n=166) e média 0.29 e
desvio-padrdo 1.56 para os alunos em risco (n=63) (Speece, Ritchey, Silverman,
Schatschneider, Walker, & Andrusik, 2010).

A andlise dos dados obtidos sugerem que este modelo permite fazer a triagem
precisa e eficiente de alunos mais velhos do ensino basico com problemas de leitura.
Contudo, verificou-se que o crescimento poderad ndo ser um util indicador de risco, uma

vez que a avaliacdo de crescimento requer avaliagdes mais frequentes ao longo de
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periodos mais longos de tempo, pelo que € necessaria mais investigacao para verificar

esta hipotese (Speece, Ritchey, Silverman, Schatschneider, Walker, & Andrusik, 2010).

A auto-eficicia académica e a percecdo do apoio do professor em relagdo ao
crescimento de competéncias académicas ao longo de um ano letivo foram examinados
no estudo de Mercer, Nellis, Martinez e Kirk (2011). A auto-eficacia académica
representa a confianca de um individuo de que consegue executar com Sucesso as
tarefas académicas em determinados niveis, baseado em competéncias, atitudes e
experiéncias anteriores (Lorsbach & Jinks, 1999; Schunk, 1991, citados por Mercer,
Nellis, Martinez, & Kirk, 2011).

Os dados foram recolhidos de trés grupos de alunos do 5° ano de uma escola
béasica nos anos letivos de 2004-05 (7 turmas), 2005-06 (7 turmas) e 2006-07 (6 turmas),
perfazendo um total de 193 alunos, dos quais 54% eram do sexo feminino. De salientar
que 5% dos alunos eram identificados com Dificuldades de Aprendizagem Especificas e
2% com Problemas de Comunicacdo. Os dados foram extraidos de uma iniciativa a
nivel escolar baseada no modelo RTI chamada Academic Well-Check Program (AWCP)
e incluiu uma prova Maze de 3 minutos. Os dados foram recolhidos em trés ocasides
(setembro, janeiro e maio, i.e., outono, inverno e primavera) como parte de avaliacfes
académicas de referéncia. Foi também utilizada a Academic Self-Efficacy Scale de
Greene, Miller, Crowson, Duke, e Akey (2004) para avaliar o grau de confianca que um
aluno tem de que vai ter sucesso na aprendizagem na sua escola atual. Os sete itens
desta escala foram adaptados para alunos de 5° ano e avaliados numa escala que variava
entre 1 (discordo fortemente) e 5 (concordo fortemente). A percecdo do apoio do
professor foi avaliada através da Child and Adolescent Social Support Scale (CASSS;
Malecki, Demaray, & Elliott, 2000), que pretende avaliar quatro tipos de apoio:
emocional, instrumental, informativo e avaliagdo. Cada um dos 12 itens era avaliado na
percecdo da frequéncia de um comportamento de apoio (1=nunca a 6=sempre) e na
importancia que atribuiam a esse comportamento (1=ndo importante a 3=muito
importante) (Mercer, Nellis, Martinez, & Kirk, 2011).

A média de resultados da prova Maze foi de 19.13 (7.67), 23.54 (8.55) e 26.53
(7.77), respetivamente para o outono, inverno e primavera, sendo que os valores entre
paréntesis correspondem aos respetivos desvios-padrdo. Os parametros de crescimento
estimados sugeriram que os alunos completaram uma média de 19.03 escolhas corretas

(DP=7.50) no outono e que aumentaram, em média, 3.79 escolhas corretas (DP=2.53)
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por periodo de referéncia. O crescimento linear ndo variou substancialmente entre os
alunos e ndo se encontrou nenhuma relagéo entre os valores de referéncia do outono e a
quantidade de mudanca (Mercer, Nellis, Martinez, & Kirk, 2011).

Os resultados indicam que a auto-eficicia académica estava positivamente
relacionada com os resultados na leitura no outono e que a percecdo do apoio do
professor ndo se relacionou com os resultados de outono nem com o crescimento ao
longo do ano letivo. Anélises de follow-up indicaram que os alunos com os resultados
mais baixos na MBC e taxas de crescimento mais pequenas relataram niveis mais altos
de percecdo do apoio do professor, sugerindo o apoio dos professores aos alunos com

mais necessidade (Mercer, Nellis, Martinez, & Kirk, 2011).

Em 2012, Yeo, Fearrington e Christ desenvolveram um estudo onde examinaram
a validade simultanea das estimativas de crescimento para a MBC-Oral e a MBC-Maze
dentro de e entre 0s anos escolares usando um procedimento de modelacdo de
crescimento latente bivariado. Outro objetivo foi avaliar o grau de qualidade que estas
tendéncias possuem como indicadores de desempenho para os testes estaduais de
realizacdo em leitura. Participaram 1538 estudantes do terceiro ao oitavo ano e as
provas foram administradas no outono, inverno e primavera. A MBC-MAZE foi
administrada em grupo, sendo composta por 3 textos apropriados a cada ano escolar e
demorou, aproximadamente, 5 minutos a administrar, sendo classificada pelo numero de
selecBes corretas. Como varidvel critério foi utilizado o Tennessee Comprehensive
Assessment Program (TCAP), um teste padronizado de multipla escolha para alunos do
terceiro ao oitavo ano utilizado pelo State of Tennessee Department of Education em
cada primavera. Este teste cronometrado avalia competéncias em Leitura, Artes,
Matematica, Ciéncia e Estudos Sociais, fornecendo resultados que sdo usados para
estabelecer metas de proficiéncia e niveis de desempenho avancados. Para analise de
dados foi utilizado um modelo latente de crescimento. Primeiro, fez-se uma analise
univariada para verificar se as trajetorias de crescimento do outono para a primavera
eram lineares. Depois, fez-se uma andlise bivariada, o que permitiu a analise simultanea
de processos multiplos de crescimento para estimar a relacdo entre os pardmetros de
crescimento da MBC-Oral e da MBC-Maze (Yeo, Fearrington, & Christ, 2012).

Globalmente, o nivel médio tanto da MBC-Oral como da MBC-Maze aumentou
do outono para a primavera, exceto para a MBC-Maze no quarto, sexto e oitavo ano

escolar. A magnitude dos coeficientes de correlacdo para a MBC-Oral revelaram-se
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geralmente mais robustos (variacdo entre 0.89 a 0.96) do que os da MBC-Maze
(variacdo entre 0.59 a 0.81). Os coeficientes de correlacdo do desempenho nestas duas
provas no outono, inverno e primavera variaram entre 0.58 e 0.77, estes valores também
sdo medidas de validade destas provas em determinado momento no tempo. Estes
resultados demonstram uma associacdo modesta a moderada entre as duas provas. A
correlagéo entre o TCAP e as provas de MBC foram positivos e significativos, variando
entre 0.51 a 0.75. As tendéncias (slopes) estimadas para as duas provas foram positivas
e significativas, exceto para a prova MBC-Maze no oitavo ano, demonstrando que o
desempenho na MBC para todos os niveis escolares aumentou ao longo do tempo. Em
particular, para o 4° ano obtiveram-se os valores: M=11.36 e DP=4.77 na avaliagdo de
outono, M=16.80 e DP=5.92 na avaliacdo de inverno, M=15.28 e DP=6.27 na
primavera. Os resultados indicam que as estimativas de crescimento da MBC-Oral ndo
se correlacionam com as estimativas de crescimento da MBC-MAZE, no entanto,
verificou-se que um aluno que inicia com um nivel elevado da MBC-Oral é mais
provavel que apresente um elevado nivel inicial na MBC-Maze e vice-versa.
Adicionalmente, os resultados da analise das taxas de crescimento das provas de MBC
com o TCAP, indicam que as estimativas de crescimento da MBC néo contribuem para
a previséio do desempenho do aluno nas avaliagbes de ambito estadual
(Yeo, Fearrington, & Christ, 2012).

Todos os estudos apresentados mostram que, internacionalmente, a MBC e, mais
especificamente a MBC-Maze, se mostra fiavel, valida e sensivel ao crescimento no
desempenho do aluno. Desta forma, verifica-se que a MBC é uma técnica adequada
para monitorizar o crescimento do aluno ao longo do tempo e para determinar quando e
como ajustar os programas de ensino para aumentar a eficacia do ensino ministrado
(Fuchs & Fuchs, 1993), constituindo, portanto, uma vantagem a sua utilizacdo na
avaliacdo dos alunos no &mbito de um modelo RTI e/ou MAD. Assim, verifica-se a
pertinéncia da investigacdo deste sistema, pelo que, nos proximos capitulos, sera
descrito o estudo elaborado, serdo descritos os resultados obtidos e tambem serdo

apresentadas conclusdes e recomendagdes dele resultantes.
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CAPITULO 111
METODOLOGIA

Neste capitulo sdo abordadas questdes relativas a metodologia cientifica adotada
neste estudo. Comeca-se por apresentar e justificar a opcdo metodoldgica. Em seguida,
sdo analisados aspetos relacionados com o desenho do estudo, nomeadamente a
caracterizagdo da populacdo e do instrumento de recolha de dados e a descri¢do dos

procedimentos de recolha e analise de dados.

3.1. Investigagdo quantitativa: uma opcao metodoldgica

A investigacao cientifica € um processo que permite resolver problemas ligados
ao conhecimento de fendmenos do mundo real em que vivemos, € um método particular
de aquisicdo de conhecimentos, uma forma ordenada e sistematica de encontrar
respostas a questdes que necessitam duma investigacao (Fortin, 1996). O conhecimento
comum, aquele que faz parte do nosso quotidiano, é espontaneo, pouco sistematico e
pouco critico. Pelo contrério, o conhecimento cientifico, aquele obtido através do
método cientifico, é objetivo, empirico, racional, replicavel, sistematico, metddico,
comunicavel, analitico e cumulativo (Almeida & Freire, 2008).

As investigacbes inserem-se em duas grandes categorias: podem ser
exploratorias-descritivas  (documentar e comunicar a experiéncia, programas,
observacdes) ou explicativas-preditivas (explorar, examinar a natureza das relagdes, a
causa, a eficacia com a ajuda de comparacdes), sendo que é a questdo de investigacdo
que dita o método apropriado ao estudo de um fenémeno (Fortin, 1996). Existem duas
grandes derivacdes metodoldgicas dos paradigmas de investigacdo em Ciéncias Sociais
e Humanas: a perspetiva quantitativa e a perspetiva qualitativa (Coutinho, 2011).

Neste sentido, Almeida e Freire (2008) definem trés modalidades de
investigacdo mais frequentes na Psicologia e na Educacdo: a quantitativo-experimental,
voltada essencialmente para a predi¢do e explicacdo através da testagem de teorias e
hipdteses; a quantitativo-correlacional, voltada mais para a compreenséo e predicdo de
fenomenos através da formulacdo de hipoteses sobre as relagdes entre variaveis; e a
qualitativa, mais dirigida a compreensdo e descricdo dos fendmenos globalmente

considerados.
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Os estudos correlacionais servem para examinar a covariagdo das variaveis e a
associacdo de uma varidvel com outras variaveis (Fortin, 1996) enquanto que a
perspetiva quantitativa possui as seguintes caracteristicas gerais (Bisquera, 1989;
Wiersma, 1995; Creswell, 1994; citados por Coutinho, 2011):

- énfase em factos, comparacgdes, relacdes, causas, produtos e resultados do
estudo;

- a investigacdo é baseada na teoria, consistindo muitas das vezes em testar,
verificar, comprovar teorias ou hipoteses;

- plano de investigacéo estruturado e estatico;

- estudos sobre grandes amostras de sujeitos, através de técnicas de amostragem
probabilistica;

- aplicacdo de testes validos, estandardizados e medidas de observacdo objetiva
do comportamento;

- investigador externo ao estudo, preocupado com questfes de objetividade;

- utilizacdo de técnicas estatisticas na analise de dados;

- 0 objetivo do estudo é desenvolver generalizagdes que contribuam para
aumentar o conhecimento e permitam prever, explicar e controlar fenbmenos.

O estudo aqui desenvolvido utiliza o método quantitativo-correlacional uma vez
que pretende verificar a validade das hipoteses formuladas, compreender os resultados
obtidos pelos alunos na aplicacdo, ao longo do ano letivo, de um teste padronizado e a

avaliar a influéncia de fatores externos (género, agrupamento) no seu desempenho.

3.2. Desenho do estudo

O desenho de investigacédo € o plano logico criado pelo investigador com vista a
obter respostas validas as questdes de investigagdo colocadas ou as hipdteses
formuladas (Fortin, 1996).

Este estudo engloba-se no projeto “Monitorizacdo com Base no Curriculo na
determinacdo de risco para dificuldades especificas: comparagdo longitudinal do
segundo ao quarto ano do 1° Ciclo do Ensino Basico”, financiado pela Fundagao para a
Ciéncia e a Tecnologia - EXPL/MHC-CED/2449/2013. Este projeto tem vindo a
desenvolver, desde 2011, junto da populagdo de alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico do

concelho de Braga, a recolha de dados, avaliando todos os alunos para identificar alunos
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em risco de insucesso na leitura e para providenciar uma base de referéncia para medir o

nivel e crescimento de todos os alunos.

De seguida, sera apresentada a caracterizacdo dos alunos participantes neste
estudo, bem como do instrumento de recolha de dados. Posteriormente serdo descritos

o0s procedimentos de recolha e anélise dos dados.

3.2.1. Populacéo

A populacdo é o conjunto de individuos, casos ou observacGes onde se quer
estudar o fendmeno, enquanto que a amostra é o conjunto de situacdes (individuos,
casos ou observacdes) extraido de uma populacdo (Almeida & Freire, 2008).

No contexto apresentado, a amostra deste estudo coincide com quase toda a
populacdo de alunos do quarto ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Bésico do
concelho de Braga, alunos estes que ja participaram no referido projeto quando
frequentavam o segundo ano (2011/2012) e terceiro ano (2012/2013). Desta forma,
optou-se pela utilizacdo da terminologia populacdo em vez de amostra. Assim, a
populagéo totaliza 1375 alunos do 4° ano dos doze agrupamentos do concelho de Braga,

distribuidos por 81 turmas em 66 escolas do 1° Ciclo (ver Tabela 3).

Tabela 3 — Distribui¢éo de turmas e alunos por agrupamento

Agrupamento N.° de turmas N.° de alunos % de alunos
A 9 179 13.0%
B 2 40 2.9%
C 6 82 6.0%
D 7 151 11.0%
E 8 124 9.0%
F 7 140 9.5%
G 7 130 10.2%
H 6 98 7.1%
| 3 57 4.1%
J 9 122 8.9%
K 8 149 10.8%
L 9 103 7.5%
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No que diz respeito a idade dos alunos, a maior parte dos alunos tinha nove anos
de idade, sendo a idade méxima de quinze anos e a minima de oito anos (ver Tabela 4).
A média das idades é 9.50 com um desvio-padréo de 0.61, mediana 9 e moda também 9.

Tabela 4 - Distribuicdo dos alunos por idade

Idade Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%0)

8 5 0.4
9 735 53.5
10 580 42.2
11 51 3.7
12 2 0.1
13 1 0.1
15 1 0.1

TOTAL 1375 100

Quanto ao género, verificou-se que o numero de rapazes (705) é superior ao

namero de raparigas (670), como pode ser verificado na Tabela 5.

Tabela 5 — Caracterizacdo da populacdo quanto ao género

Género Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
Masculino 705 51.3
Feminino 670 48.7

A maior parte dos alunos com nove anos é do género feminino, no entanto, a
maior parte dos alunos com 10 anos é do género masculino. Na Tabela 6 pode ser

analisada a caracterizacdo da populacéo do estudo quanto a idade e ao genero.

Tabela 6 — Caracterizacdo da populacdo do estudo quanto a idade e ao género

Género
Idade n . .
Masculino Feminino
4 1
8 5
80.0% 20.0%
355 380
9 735

48.3% 51,.7%
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Género
Idade n . .
Masculino Feminino
312 268
10 580
53.8% 46.2%
32 19
11 51
62.7% 37.3%
1 1
12 2
50.0% 50.0%
1 0
13 1
100.0% 0.0%
0 1
15 1
0.0% 100.0%

3.2.2. Instrumento de recolha de dados

Neste estudo utilizou-se a prova MBC-Maze que consiste na sele¢do da palavra
correta em falta num texto, de sete em sete palavras, entre trés opcdes apresentadas.
Esta prova é adequada para a monitorizacdo do crescimento da leitura no segundo ano
(Deno et al., 2009; Fuchs & Fuchs, 1992). A prova utilizada foi elaborada de acordo
com a literatura existente (Fuchs & Fuchs, 1992; Busch & Lembke, 2005; Fuchs &
Fuchs, 2007b; Hosp, Hosp, & Howell, 2007), sendo que, em primeiro lugar, foram
selecionados trés textos de varios manuais escolares de Lingua Portuguesa do 4° ano.

Apos a selecdo dos textos a utilizar, foi construida a prova MBC-Maze seguindo
as regras padronizadas ja descritas no Capitulo I. A prova final é constituida por uma
folha de rosto com a identificacdo do aluno e um exemplo destinado a resolucdo em
grupo orientada pelo administrador da prova, e por trés textos que compdem a prova
propriamente dita. Para a correcdo da prova e a obtencdo do resultado final de cada
aluno foram considerados trés métodos de cotacdo, conforme Anexo A, numero de
selecbes corretas até 3 incorretas consecutivas, numero de selecbes corretas até 2
incorretas consecutivas e nimero total de selecdes corretas.

O resultado final de cada aluno em cada um dos métodos de cotacdo e em cada
uma das aplicages foi calculado pela mediana das classificagdes obtidas nos trés textos
(Fuchs & Fuchs, 1993; Busch & Lembke, 2005; Deno et al., 2009; Graney, Misall,
Martinez, & Bergstrom, 2009). A op¢do da mediana como medida de classificagéo final

do aluno prende-se com o facto de ser o indicador mais estavel de desempenho do aluno
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e também porque a mediana dos resultados obtidos pelo aluno pode ser comparada com
a média das medianas da turma ou do ano escolar para avaliar o desempenho desse
aluno especifico comparado com os seus pares (Busch & Lembke, 2005). No
seguimento do projeto ja realizado em anos anteriores, optou-se por considerar que 0s
alunos que obtivessem resultados no percentil 20 ou inferiores seriam considerados em
risco de dificuldades na leitura (Deno et al., 2009).

A taxa de crescimento semanal para cada um dos métodos de cotagdo
considerados foi calculada através do quociente entre a diferenca dos resultados obtidos
na segunda aplicacdo e na primeira aplicacdo e 0 numero de semanas entre as duas
aplicacdes, que, neste estudo, foi de 10 semanas (Graney, Misall, Martinez, &
Bergstrom, 2009).

3.2.3. Procedimentos de recolha de dados

Vérias condi¢cbes devem ser consideradas na avaliacdo psicoeducacional,
nomeadamente:

- Condicdes fisicas do espaco: luminosidade e outras condi¢bes atmosféricas,
sonoridade e interrupcdes, ergonomia do equipamento e mobiliario.

- Condicdes do material e aplicacdo: qualidade do material e sua impresséo,
qualidade do equipamento, instrucbes claras e precisas, tempo de desempenho,
qualidade do avaliador.

- Condic0es dos sujeitos: esclarecimento e consentimento informado, ansiedade
bloqueante vs. desafiante, relacdo com demais sujeitos e avaliador, bem-estar fisico e
psicolégico, cansaco e fadiga psicoldgica, expetativas face aos objetivos e resultados
esperados (Almeida & Freire, 2008).

Os procedimentos de recolha de dados do presente estudo seguiram os utilizados
no projeto de investigacdo referido. Primeiramente foi solicitada a continuagdo da
colaboracéo neste projeto aos diretores dos 12 agrupamentos de escolas (ver Anexo B).
Apos aprovacdo dos diretores foi enviada aos coordenadores de ciclo o pedido de
colaboracdo para dar continuidade a recolha de dados junto dos alunos que nos dois
anos letivos anteriores participaram no estudo e que, a data de realizacdo deste estudo,
frequentavam o 4.° ano (ver Anexo C). Por dltimo, foi enviado um pedido formal aos

professores de turma e aos encarregados de educacgdo dos alunos (ver Anexos D e E),
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onde estes tomaram conhecimento dos procedimentos e objetivos do estudo e
informaram se permitiam a participacdo do seu educando.

Obtidas as autorizac6es, foram agendadas, com os professores titulares de turma,
as datas para aplicacdo das provas. A aplicacdo das provas ocorreu duas vezes no ano
letivo 2013/14, sendo a primeira realizada em marco de 2014 e a segunda em junho do
mesmo ano, com um intervalo entre aplicacdes de dez semanas.

As provas foram administradas em turma na sala de aula durante o periodo
letivo, essencialmente da parte da manhd, com a presenca do professor titular da turma.
A administracdo da prova ficou a cargo da coordenadora do projeto, da autora da
presente tese, de bolseiros de investigacdo e de um aluno de mestrado em Educacao
Especial. Apoés verificagdo da autorizacdo dos encarregados de educacdo, foi explicado
aos alunos os objetivos do estudo e reforcado que a prova ndo fazia parte da sua
avaliacdo escolar. O tempo limite de realizacdo de cada texto (2 minutos) foi
contabilizado pelo administrador da prova com o auxilio de um cronémetro.

Os procedimentos de recolha de dados seguiram as normas estabelecidas na
literatura (Fuchs & Fuchs, 1992; Busch & Lembke, 2005; Fuchs & Fuchs, 2007b; Hosp,
Hosp, & Howell, 2007).

3.2.4. Procedimentos de analise de dados

Para tratamento, analise e interpretagdo dos dados recolhidos utilizou-se a
estatistica descritiva e estatistica inferencial com recurso ao programa informatico
Statistical Package for the Social Science (SPSS), verséo 21.0.

A analise de dados de qualquer estudo que comporte valores numéricos comeca
pela utilizagdo de estatisticas descritivas que permitem descrever as caracteristicas da
amostra na qual os dados foram colhidos e descrever os valores obtidos pela medida das
variaveis. As estatisticas descritivas incluem as distribui¢es de frequéncia, as medidas
de tendéncia central e as medidas de dispersdo (Fortin, 1996). Na analise estatistica
descritiva deste estudo, o tratamento estatistico passou pelo célculo e interpretacdo da
frequéncia, percentagem, média, moda, mediana, maximo, minimo, desvio-padrdo e
percentil.

Além da estatistica descritiva serdo também analisadas as taxas de crescimento

semanal na leitura. Speece (2005) considera que ter em atengdo o crescimento para além
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do nivel de desempenho proporciona resultados mais precisos na identificacdo precoce
de alunos com insucesso na leitura. Mais ainda, em vez de dependermos exclusivamente
de medidas administradas em determinado momento, ao incluirmos uma medida de
crescimento, adicionamos uma dimensdo importante na sua identificacdo, fornecendo
assim uma visao mais clara e evitando a necessidade de uma intervencao secundaria.
Tendo isto em consideragdo, outras pesquisas realizadas internacionalmente,
especificamente as sugestfes para as areas com maior caréncia de investigacdo
(Bradley, Danielson, & Hallahan, 2002) e dando continuacdo ao trabalho ja
desenvolvido no projeto em que estd inserido, este estudo analisara as taxas de
crescimento semanal na leitura para a populagdo, por agrupamento e também por

género.

Uma investigacdo inicia-se sempre pela definicdo de um problema e, depois de
inventariado e descrito nos seus contornos, definem-se as relacfes que parecem mais
plausiveis a fim de poderem ser contestadas (Almeida & Freire, 2008). Nesta altura,
surge a formulacdo de hipdteses. Uma hipdtese € uma previsdo de resposta para o
problema de investigacao (Punch, 1998, citado por Coutinho, 2011) e deve apresentar as
seguintes caracteristicas: estabelecer uma conjetura sobre a relacdo entre duas ou mais
variaveis; ser formulada claramente e sem ambiguidade, em forma de frase declarativa;
ser testavel e justificavel; enquadrar-se nas hipdteses existentes na mesma area e ser
relevante para o problema em estudo (Tuckman, 2000; Almeida & Freire, 2008). Neste
estudo e, tendo em conta Almeida e Freire (2008), as hipdteses formuladas classificam-
se, ao nivel de concretizacdo, em estatisticas, enunciando-se de duas formas: hipdtese
nula (Ho) e hipotese alternativa (H;). A hipétese nula postula que os dados provenientes
de diferentes condicBes ou grupos ndo se diferenciam, ndo se associam ou nao se
correlacionam significativamente do ponto de vista estatistico, enquanto que a hipotese
alternativa € uma outra explicacdo alternativa para um fenomeno (Almeida & Freire,
2008).

Assim, as hipoteses formuladas neste estudo, apresentadas ao longo do capitulo
IV, dizem respeito aos métodos de cotacdo da prova, as aplicacBes da prova, aos
agrupamentos de escolas e ao género dos alunos.

Formulada a hipdtese, o investigador tem de a testar ou por a prova. A testagem
passa pela aplicagdo de testes estatisticos inferenciais (Coutinho, 2011). Na analise

estatistica inferencial, uma vez que a amostra é de grande dimensdo e mesmo que nado se
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verifique a normalidade da distribuicdo, € possivel a utilizacdo de testes paramétricos
(Maroco, 2003): Teste-t para amostras emparelhadas, Teste-t para amostras
independentes e o teste One Way Anova.

O Teste-t € um teste estatistico que nos permite comparar duas médias, para
determinar se a probabilidade da diferenca entre as médias é uma diferenca efetiva ou
ocasional (Tuckman, 2000). Para comparar 0 comportamento de uma variavel continua
em dois grupos independentes, ou seja, verificar se existe uma diferenca entre as medias
de dois grupos independentes, utiliza-se o Teste-t de Student para amostras
independentes (Fortin, 1996). Quando queremos estudar o comportamento de uma
variavel continua em duas ocasifes no mesmo grupo de sujeitos, é utilizado o Teste-t de
Student para amostras emparelhas (Fortin, 1996). O teste One Way Anova utiliza-se para
comparar diferencas entre médias de dois ou mais grupos (Fortin, 1996).

Desta forma, o Teste-t para amostras emparelhadas foi utilizado para testar
diferencas entre os resultados obtidos pela populagdo nas duas aplicagdes. O Teste-t
para amostras independentes utilizou-se na andlise de diferencas estatisticamente
significativas na taxa de crescimento entre os alunos em risco e os alunos ndo em risco
em cada uma das aplicacdes, nos resultados obtidos por género em cada uma das
aplicacdes e na taxa de crescimento entre géneros. O teste One-Way Anova foi aplicado
na verificagdo de diferengas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos
pelos agrupamentos em cada uma das aplicacdes e na taxa de crescimento dos diferentes
agrupamentos.

Adotou-se o nivel de significancia 0.05 (p<0.05).

3.3. Apresentacdo de resultados

A apresentacdo dos resultados inclui quer uma descri¢éo das variaveis e das suas
relacfes quer a confirmagéo ou ndo das hipoteses que foram colocadas a prova por meio
de testes estatisticos. O investigador indica os resultados nos quadros e nas figuras
assim como as tecnicas estatisticas que serviram para estabelecer a descrigdo ou prova
do que foi colocado previamente pelas questdes de investigacdo ou hipdteses (Fortin,
1996).
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Os resultados obtidos neste estudo sdo apresentados no capitulo IV -

Apresentacdo de Resultados e, para além da descricdo dos mesmos, sdo utilizadas
tabelas.

3.4. Fiabilidade da aplicacéo das provas

De forma a assegurar a fiabilidade da aplicacdo das provas, em todas as turmas,
em cada uma das aplicacdes, foram dadas as mesmas instrucdes de realizacdo e foi
efetuado um exemplo inserido na pagina de rosto do enunciado da prova. As instrucdes
fornecidas foram adaptadas de Busch e Lembke (2005).

Sempre que possivel, e para assegurar a fiabilidade da implementacdo das
provas, o professor titular de turma verificou, através da Tabela de Validacdo da
Implementacdo da Prova Maze (ver Anexo F), se todos os procedimentos foram
corretamente desenvolvidos pelo administrador da prova.

No proximo capitulo, Apresentacdo dos Resultados, é fornecida a descricdo dos

resultados obtidos através de tabelas, bem como as respostas as questdes e hipoteses
colocadas.
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CAPITULO IV
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e analisados os resultados obtidos no estudo
desenvolvido. Inicia-se com a analise descritiva e inferencial dos resultados obtidos pela
populacdo, seguindo-se a analise descritiva e inferencial dos resultados obtidos por
agrupamento e, posteriormente, a analise semelhante para o género. Por fim, sdo
apresentados os resultados da fiabilidade da aplicacao das provas.

Dada a extensdo de informacéo e resultados a analisar e, para facilitar a leitura e
a anlise dos resultados para cada método de cotacdo, utilizaram-se as seguintes siglas:

- MC3E — Numero de selecOes corretas até 3 erros consecutivos

- MC2E — Numero de selecGes corretas até 2 erros consecutivos

- MCTC — Numero total de selecGes corretas.

Serdo também utilizadas nas tabelas apresentadas as seguintes abreviaturas das
medidas estatisticas: Min — Minimo; Max — Maximo; M — Média; Med — Mediana; Mo —
Moda; DP — Desvio-padrdo; P20 - Percentil 20.

4.1. Analise estatistica descritiva e inferencial dos resultados para a

populacéo

4.1.1. Resultados descritivos — Medidas de tendéncia central e de disperséo

por método de cotagao

Na Tabela 7, é apresentada a analise descritiva dos resultados obtidos pela
populacdo na prova MBC-Maze em cada uma das aplicacbes e para cada um dos
métodos de cotagéo.

A media de resultados dos alunos na primeira aplicacdo variou entre 13.69
(MC2E) e 14.61 (MCTC), na segunda aplicacdo as médias dos resultados dos trés
métodos de cotacdo foram mais elevadas e variaram entre 15.50 (MC2E) e 16.25
(MCTC). Na primeira aplicacdo os valores minimos variaram entre 0 (MC2E e MC3E)
e 2 (MCTC) enquanto que os valores maximos (36) foram iguais para todos os métodos
de cotacdo. Na segunda aplicacdo, obtiveram-se os valores minimos de 0 e 2, de forma
semelhante a primeira aplicagdo, e maximos de 40 (MC3E e MCTC) e 49 (MC2E). O
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valor da mediana e da moda (14) foi igual para todos os métodos de cotacdo na primeira
aplicacdo e, também na segunda aplicacdo com o valor 15, exceto para o valor da
mediana do MCTC que foi de 16. O valor do percentil 20 na primeira aplicacdo variou
entre 10 e 11, enquanto que, na segunda aplicacdo, se manteve no valor 12 para todos 0s

métodos de cotacéo.

Tabela 7 — Resultados descritivos para a populagdo nas duas aplicagcdes por método de

cotacdo
Aplicacgédo n Método Min Max M Med Mo DP P20
MC3E 0 36 1421 14 14 464 11
Primeira 1357 MmC2E 0 3 1369 14 14 489 10
Aplicagao MCTC 2 36 1461 14 14 434 11
MC3E 0 40 1594 15 15 524 12
Segunda 1307 MC2E 0 49 1550 15 15 555 12
Aplicacéo MCTC 2 40 1625 16 15 497 12

4.1.2. Resultados descritivos — Medidas de Tendéncia Nao Central

(percentis) por método de cotacao

Os valores dos percentis dos resultados obtidos pela populacdo podem ser
verificados na Tabela 8. Na primeira aplicacdo, os valores do risco, correspondentes ao
percentil 20, foram de 11, 10 e 11 selecGes corretas, respetivamente para MC3E, MC2E
e MCTC. Na segunda aplicacdo, os valores de risco foram iguais para todos 0s métodos

de cotacdo e corresponderam ao valor de 12 selecfes corretas.

Tabela 8 — Valores dos percentis dos resultados obtidos pela populagédo nas duas
aplicacdes por método de cotacao

L ’ 5 Percentis
Aplicacdo Método de Cotacdo
5 10 15 20 25 50 75 90 95
MC3E 6 9 10 11 12 14 17 20 22
Primeira MC2E 5 8 9 10 11 14 16 20 22
Aplicacéo
MCTC 8 98 10 11 12 14 17 20 22
MC3E 7 10 11 12 13 15 19 23 24
Segunda MC2E 6 9 10 12 13 15 19 23 24
Aplicacéo
MCTC 9 10 11 12 13 16 19 23 24
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A Tabela 9 apresenta o numero de alunos da populacédo por percentil.

Os alunos que se encontram no percentil 20 ou abaixo sdo considerados alunos
em risco de insucesso na leitura (Deno et al., 2009). Desta forma, verifica-se que na
primeira aplicacdo encontram-se em risco 324, 291 e 293 alunos, respetivamente para
MC3E, MC2E E MCTC. Enquanto que na segunda aplicacdo estes valores séo de 287,
311 e 269, respetivamente. Estes valores representam na primeira e na segunda
aplicagéo valores entre 21% e 24% da populacéo total.

De salientar que, da primeira para a segunda aplicacdo, o numero de alunos em
risco detetados pelo MC2E sofreu um aumento, enquanto que, para 0s outros métodos

de cotacdo, verificou-se um decréscimo.

Tabela 9 — Numero de alunos por percentil nas duas aplicacdes para cada método de
cotacdo

. Método de Percentis
Aplicacao
Cotagéo 5 10 15 20 25 50 75 90 95
o MC3E 72 174 239 324 433 735 1059 1208 1273
Primeira
Aplicacio MC2E 71 178 228 291 386 763 1011 1220 1277
(n=1327) MCTC 80 132 203 293 404 703 1031 1202 1271
MC3E 67 162 220 287 371 654 1013 1217 1246
Segunda
Aplicacio MC2E 75 158 198 311 404 698 1030 1221 1248
(n=1307) MCTC 8 131 197 269 355 760 1002 1212 1244

4.1.3. Resultados descritivos relativos aos alunos em risco

Na Tabela 10, sdo apresentados os resultados obtidos na prova pelos alunos
identificados em risco e alunos ndo em risco em cada uma das aplica¢des. Os alunos
identificados como em risco, ou seja, aqueles cujos resultados se encontram no percentil
20 ou abaixo, apresentam valores médios muito inferiores aos dos restantes alunos, e,
para alguns métodos de cotacdo chegam a ser inferiores a metade da média dos alunos
ndo em risco na mesma aplicacdo, como, por exemplo, acontece no MC2E na primeira
aplicacdo onde a média dos alunos em risco é de 7.08 e dos alunos ndo em risco é de
15.55.

Salienta-se também a grande diferenca dos valores minimos e maximos entre 0s

dois grupos. Para os alunos em risco os valores minimos séo de 0 e 2 e os valores
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méaximos de 10, 11 ou 12, enquanto que, para os alunos ndo em risco, obtiveram-se
valores de 11, 12 e 13 para 0 minimo e 36, 39 e 40 para 0 maximo. Da mesma forma,
também os valores obtidos para a mediana e a moda em cada aplicacdo e para cada
método de cotacdo sdo inferiores para o grupo de alunos em risco.

No entanto, verifica-se que, em ambos 0s grupos, e para um dos metodos de
cotagdo se registou uma melhoria da média dos resultados obtidos da primeira para a

segunda aplicacéo, o que indica aprendizagem na capacidade para ler.

Tabela 10 — Estatistica descritiva dos alunos identificados em cada aplicacdo por
método de cotacao

Aplicacao Método n Min Max M Med Mo DP
MC3E 324 0 11 8.43 9 11 2.65
Primeira \cop 201 0 10 708 8 10 270

aplicacéo
Alunos MCTC 293 2 11 9.15 10 11 2.01
Rei:;o MC3E 287 0 12 920 10 12 279
Segunda MC2E 311 0 12 8.45 9 12 3.34

aplicacéo
MCTC 269 2 12 9.89 11 12 2.25
MC3E 1003 12 3 1607 15 14 3.46
Primeira MC2E 1036 11 3 1555 15 14 358

aplicagéo
Alunos MCTC 1034 12 36  16.16 15 14 3.49
nflc; :’Om MC3E 1020 13 20 178 17 15 407
Segunda  \iooE 996 13 39 1770 1675 15 4.07

aplicagéo
MCTC 1038 13 40 1790 17 15 4.07

A caracterizacdo do numero de alunos em risco quanto a idade pode ser
analisada na Tabela 11. Tanto na primeira como na segunda aplicacdo verifica-se que
uma grande percentagem dos alunos com 11 anos se encontram em risco, mais de 50%
do total de alunos com 11 anos na primeira aplicacdo e cerca de 50% na segunda

aplicacéo.
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Tabela 11 - Caracterizacdo do numero de alunos em risco quanto a idade e método de

cotagéo
_ MC3E MC2E MCTC
Aplicacéo Idade
n % n % n %
8 3 60.0% 2 40.0% 3 60.0%
9 169 23.7% 147 20.6% 150 21.1%
10 123 22.0% 118 21.1% 112 20.0%
Primeira 11 28 58.3% 24 50.0% 27 56.3%
aplicacdo
12 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%
13 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%
15 1 100% 0 0.0% 1 100%
8 1 33.3% 1 33.3% 1 33.3%
9 157 22.5% 165 23.6% 147 21.0%
10 107 19.3% 121 21.8% 98 17.7%
Segunda 11 21 46.7% 23 48.9% 22 46.8%
aplicacdo
12 1 50% 1 50% 1 50.0%
13 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%
15 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%

A caracterizacdo do numero de alunos em risco quanto ao género pode ser

analisada na Tabela 12. Para o género masculino registaram-se entre 23.1% e 27.6% de

alunos em risco, para o género feminino as percentagens sdo inferiores e variam entre

18% e 22.1%.

Tabela 12 - Caracterizacdo do numero de alunos em risco quanto ao género e método de

cotacdo
_ MC3E MC2E MCTC
Aplicacao Género
n % n % n %

Primeira Masculino 179 26.7% 162 24.2% 163 24.3%
aplicacéo Feminino 145 22.1% 129 19.6% 130 19.8%
Segunda Masculino 169 25.3% 184 27.6% 154 23.1%
aplicacéo Feminino 118 18.4% 127 19.8% 115 18.0%

Na Tabela 13, é possivel comparar o nimero de alunos em risco da primeira para

a segunda aplicacdo identificados pelo método de cotacdo MC3E. Verifica-se que 881

alunos ndo se encontram em risco em qualquer das aplicagdes, 191 mantém-se em risco

nas duas aplicagfes, 113 encontram-se em risco na primeira aplicagdo mas ndo na
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segunda e 75 alunos que ndo estavam em risco na primeira aplicacdo passaram a estar

na segunda.

Tabela 13 — Comparacdo do numero de alunos em risco da primeira para a segunda
aplicacdo para método de cotacdo MC3E

Segunda Aplicacéo

N.° alun_os nao em N.° alynos em Total
risco risco
N.° alunos ndo em risco 881 75 965
Prlmelra N.° alunos em risco 113 191 304
Aplicacao
Total 994 266 1260

Da mesma forma, na Tabela 14, é possivel comparar o nimero de alunos em
risco da primeira para a segunda aplicacdo identificados pelo método de cotacdo MC2E.
Verifica-se que 879 alunos ndo se encontram em risco em qualquer das aplicacdes, 182
mantém-se em risco nas duas aplicacdes, 91 encontram-se em risco na primeira
aplicacdo mas ndo na segunda e 108 alunos que ndo estavam em risco na primeira

aplicacdo passaram a estar na segunda.

Tabela 14 — Comparacdo do nimero de alunos em risco da primeira para a segunda
aplicacdo para método de cotacdo MC2E

Segunda Aplicacéo

N.° alun_os nao em N.° algnos em gl
risco risco
N.° alunos ndo em risco 879 108 987
Primeira N.° alunos em risco 91 182 273
Aplicacéo
Total 970 290 1260

A Tabela 15, analisa as alteracGes entre 0 nimero de alunos em risco e ndo risco
entre aplicagOes para 0 método de cotagdo MCTC. Verifica-se que 914 alunos ndo se
encontram em risco em qualquer das aplicagcBes, 97 mantém-se em risco nas duas
aplicacdes, 178 encontram-se em risco na primeira aplicagdo mas ndo na segunda e 71

alunos que nédo estavam em risco na primeira aplicagdo passaram a estar na segunda.
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Tabela 15 — Comparacdo do numero de alunos em risco da primeira para a segunda
aplicacdo para metodo de cotacdo MCTC

Segunda Aplicacéo

N.° aIun_os nao em N.° algnos em Total
risco risco
N.° alunos ndo em risco 914 71 985
Primeira N.° alunos em risco 97 178 275
Aplicacao
Total 1011 249 1260

4.1.4. Resultados descritivos relativos a taxa de crescimento semanal

Seguidamente, serdo analisadas as taxas de crescimento semanal dos alunos
identificados como alunos em risco em cada uma das aplicacdes e, posteriormente, as
taxas de crescimento semanal nas alteracGes a estes grupos ao longo das aplicaces.

Em primeiro lugar, importa analisar as taxas de crescimento semanal da
populagéo (ver Tabela 16). Para 0 MC3E a taxa de crescimento semanal foi de 0.18,
para 0 MC2E foi de 0.19 e para 0 MCTC foi de 0.17.

Tabela 16 - Taxas de crescimento semanal por método de cotacdo para a populacdo

MC3E MC2E MCTC
n M DP n M DP n M DP
12 aplicagéo 1327 1421 464 1327 13.69 4.89 1327 1461 434
2% aplicagéo 1307 1594 524 1307 1550 555 1307 16.25 4.97

Taxacrescimento 1550 018 029 1260 0.9 033 1260 017 025
semanal

Na Tabela 17, efetua-se a caracterizacdo do numero de alunos em risco e néo
risco em cada aplicacdo e respetivas taxas de crescimento semanal. Para o método de
cotacdo MC3E e MC2E, os alunos identificados em risco na segunda aplicagao tiveram
taxa de crescimento semanal negativa, -0.02 e -0.04, respetivamente, ndo se verificando
0 mesmo para o0 outro método de cotagdo. Para todos os métodos de cotagdo verifica-se
que a taxa de crescimento semanal dos alunos identificados como em risco na primeira
aplicacdo € superior & dos alunos ndo em risco identificados na mesma aplicagdo. O

inverso verifica-se para 0s mesmos grupos na segunda aplicagéo.
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Tabela 17 - Caracteriza¢do do numero de alunos em risco e ndo risco em cada aplicagéo
e respetivas taxas de crescimento semanal

Alunos identificados na 12 aplicacdo  Alunos identificados na 22 aplicacao

Taxa Taxa
e 22 1@ 22
) . crescimento . ) crescimento
aplicacdo aplicacéo aplicacdo aplicagéo
semanal semanal
n 324 304 304 266 287 266
Risco M 8.43 10.80 0.23 9.34 9.20 -0.02
DP 2.65 3.80 0.33 3.43 2.79 0.29
MC3E
n 1003 956 956 994 1020 994
Fl{\!éo M 16.07 17.70 0.16 15.58 17.84 0.23
isco
DP 3.46 4.49 0.27 3.99 4.06 0.26
n 291 273 273 290 311 290
Risco M 7.08 10.07 0.30 8.92 8.45 -0.04
DP 2.70 4.46 0.38 3.89 3.34 0.36
MC2E
n 1036 987 987 970 996 970
l;\!éo M 15.55 17.14 0.16 15.19 17.70 0.26
isco
DP 3.58 4.76 0.31 4.18 4.065 0.29
n 293 275 275 249 269 249
Risco M 9.15 11.19 0.20 9.85 9.89 0.003
DP 2.00 3.27 0.27 2.68 2.247 0.23
MCTC
n 1034 985 985 1011 1038 1011
F':ao M 16.16 17.78 0.16 15.86 17.90 0.21
isco
DP 3.49 4.38 0.25 3.82 4.07 0.24

Na Tabela 18, procede-se a analise dos resultados dos alunos em risco e ndo em
risco nas duas aplicagdes, daqueles que se encontravam em risco na primeira e ndo na
segunda aplicacédo e ainda daqueles que passaram a estar em risco na segunda aplicacéo.
Os alunos em risco em ambas as aplicacfes obtiveram taxas de crescimento semanal de
0.08, 0.11 e 0.08, respetivamente para MC3E, MC2E e MCTC. Os alunos ndo em risco
em ambas as aplicagcdes obtiveram taxas de crescimento semanal de 0.20, 0.21 e 0.18,
respetivamente para MC3E, MC2E e MCTC. Para os alunos em risco na primeira
aplicacdo mas ndo na segunda, as taxas de crescimento semanal foram de 0.49 para o
MC3E, 0.67 no MC2E e 0.42 para 0 MCTC. Os alunos que ndo estavam em risco na
primeira aplicacdo mas que ficaram em risco na segunda aplicagdo tiveram taxas de
crescimento semanal negativas para todos os méetodos de cotagdo, respetivamente, -0.27
no MC3E, -0.30 no MC2E e -0.19 no MCTC.
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Tabela 18 - Caracterizacdo do nimero de alunos em risco por aplicacdo e respetivas
taxas de crescimento semanal

MC3E MC2E MCTC
n M DP n M DP n M DP
12 aplicagéo 782 271 6.63 281 8.63 9.43
Em risco
emambas 2%aplicagdo 197 865 294 g0 775 346 ;g 209 242
as
aplicagoes Taxa
crescimento 0.08 0.25 0.11 0.28 0.08 0.21
semanal
12 aplicagéo 16.36  3.49 15.93 361 16.46 3.50
Nao em
riscoem 22 aplicagdo gg1 1832 410 g79 1805 413 914 1831 4.09
ambas as
aplicacoes Taxa
Crescimento 020 024 021 026 018 023
semanal
12 aplicacéo 956 2.07 8.05 2.19 10.19 1.12
Em risco na
1% aplicacdo 22 aplicagdo 113 1445 179 91 1471 1.87 97 1443 1.83
mas nao na
2a Taxa
crescimento 049 0.28 0.67 0.29 042 0.20
semanal
12 aplicacéo 13.21 1.45 12.76 1.91 1290 1.04
N&o em
risco na 12
A e Framye
aplicacio e 22 aplicacdo 75 1051 1.87 108 9.74 254 71 11.04 1.17
em risco na Taxa
2%aplicagdo . . .imento 027 0.4 -0.30 0.33 019 013
semanal

4.1.5. Resultados inferenciais

Para cada um dos métodos de cotacdo e de forma a verificar as diferencas entre
os resultados obtidos em cada uma das aplica¢des foram testadas as hipdteses:

Ho: Ndao existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados

obtidos na primeira aplicacéo e os resultados obtidos na segunda aplicacao.
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H;: Existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos

na primeira aplicagéo e os resultados obtidos na segunda aplicagéo.

Para verificar se estas diferencas entre os resultados obtidos nas duas aplicagdes
foram estatisticamente significativas, utilizou-se o Teste-t para amostras emparelhadas.

Para o MC3E, o resultado do Teste-t, t(1259)=-22.03 com p=0.000, permite
rejeitar a Ho e concluir que ocorreu um aumento estatisticamente significativo dos
resultados dos alunos da primeira aplicacdo (M=14.27; DP=4.64) para a segunda
aplicacdo (M=16.04; DP=5.24).

No que diz respeito a MC2E, o resultado do Teste-t, t(1259)=-19.90 com
p=0.000, permite rejeitar a Hyp e concluir que ocorreu um aumento estatisticamente
significativo dos resultados dos alunos da primeira aplicacdo (M=13.75; DP=4.89) para
a segunda aplicacdo (M=15.61; DP=5.53).

Da mesma forma, para o0 MCTC, o resultado do Teste-t, t(1259)=-23.64 com
p=0.000, permite rejeitar a Hyp e concluir que ocorreu um aumento estatisticamente
significativo dos resultados dos alunos da primeira aplicacdo (M=14.67; DP=4.34) para
a segunda aplicacdo (M=16.34; DP=4.97).

Foram também analisadas, para cada método de cotacado, as diferencas na taxa
de crescimento entre os alunos em risco na primeira aplicacdo e os alunos ndo em risco,
pela utilizacdo do Teste-t para amostras independentes. Neste caso, as hipoteses testadas

foram:

Ho: Nédo existem diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de
crescimento para os alunos identificados como em risco na primeira aplicagéo e alunos
ndo em risco.

H;: Existem diferengas estatisticamente significativas entre as taxas de
crescimento para os alunos identificados como em risco na primeira aplicagdo e alunos

ndo em risco.

Para 0 meétodo de cotacdo MC3E, o teste de Levene para verificar a
homogeneidade da variancia indicou que os grupos sdo estatisticamente diferentes no

que diz respeito a variancia, F=6.017, p=0.014. O resultado do Teste-t para amostras
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independentes, t(442)=-3.616 com p=0.000, permite rejeitar a Hy e concluir que existem
diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento para os alunos
identificados como em risco na primeira aplicacdo e alunos ndo em risco. Os alunos
identificados como em risco na primeira aplicacdo (M=0.23, DP=0.37) tiveram um
crescimento maior em relacao aos alunos nao em risco (M=0.16, DP=0.27).

Quanto ao método de cotagdo MC2E, o teste de Levene para verificar a
homogeneidade da variancia indicou que os grupos sdo estatisticamente diferentes no
que diz respeito a variancia, F=23.015, p=0.000. O resultado do Teste-t para amostras
independentes, t(376)=-5.548 com p=0.000, permite rejeitar a Hy e concluir que existem
diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento para os alunos
identificados como em risco na primeira aplicacdo e alunos ndao em risco. Os alunos
identificados como em risco na primeira aplicacdo (M=0.30, DP=0.38) tiveram um
crescimento maior em relacdo aos alunos nao em risco (M=0.16, DP=0.31).

No que diz respeito ao método de cotagdo MCTC, o teste de Levene para
verificar a homogeneidade da variancia indicou que 0s grupos nédo séo estatisticamente
diferentes no que diz respeito a variancia, F=0.036, p=0.850. O resultado do Teste-t
para amostras independentes, t(1258)=-2.510 com p=0.012, indica que existem
diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento para os alunos
identificados como em risco na primeira aplicacéo e alunos ndo em risco. Logo, rejeita-
se a Ho. Os alunos identificados como em risco na primeira aplicacdo (M=0.20,
DP=0.27) tiveram um crescimento maior em relacdo aos alunos nao em risco (M=0.16,
DP=0.25).

Por fim, foram analisadas, para cada método de cotacdo, as diferencas na taxa de
crescimento entre os alunos em risco na segunda aplicagdo e os alunos ndo em risco,
pela utilizacdo do Teste-t para amostras independentes. Neste caso, as hipoteses testadas

foram:
Ho: N&o existem diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de

crescimento para os alunos identificados como em risco na segunda aplicagdo e alunos

nao em risco.
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H;: Existem diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de
crescimento para os alunos identificados como em risco na segunda aplicacdo e alunos

ndo em risco.

Para 0 método de cotacdo MC3E, o Teste de Homogeneidade de Levene revela
que a variancia entre os dois grupos (em risco e ndo em risco na segunda aplicacdo) é
estatisticamente diferente, F=6.248, p=0.011. O resultado do Teste-t para amostras
independentes, t(385)=12.427 com p=0.000, permite rejeitar a Hp e concluir que existem
diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento para os alunos
identificados como em risco na segunda aplicacdo e alunos ndo em risco. Os alunos
identificados como em ndo risco na segunda aplicagcdo (M=0.23, DP=0.26) tiveram um
crescimento maior em relacdo aos alunos em risco (M=-0.02, DP=0.29).

Para o MC2E, o Teste de Homogeneidade de Levene revela que a variancia entre
os dois grupos (em risco e ndo em risco na segunda aplicagdo) é estatisticamente
diferente, F=13.751, p=0.000. O resultado do Teste-t para amostras independentes,
t(411) =12.953 com p=0.000, permite rejeitar a Hy e concluir que existem diferencas
estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento para os alunos identificados
como em risco na segunda aplicacdo e alunos ndo em risco. Os alunos identificados
como em n&o risco na segunda aplicacdo (M=0.26, DP=0.29) tiveram um crescimento
maior em relacdo aos alunos em risco (M=-0.04, DP=0.36).

No que diz respeito ao método de cotacdo MCTC, o teste de Levene para
verificar a homogeneidade da variancia indicou que 0s grupos nédo séo estatisticamente
diferentes no que diz respeito a variancia, F=0.026, p=0.872. O resultado do Teste-t
para amostras independentes, t(1258)=12.127 com p=0.000, indica que existem
diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento para os alunos
identificados como em risco na segunda aplicacéo e alunos ndo em risco. Logo, rejeita-
se a Hp. Os alunos identificados como ndo em risco na segunda aplicagdo (M=0.21,
DP=0.24) tiveram um crescimento maior em relacdo aos alunos em risco (M=0.003,
DP=0.23).
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4.2. Analise estatistica descritiva e inferencial dos resultados para a variavel

agrupamento

4.2.1. Resultados descritivos — Medidas de tendéncia central e de disperséo

por método de cotacéo

As Tabelas 19, 20 e 21, descrevem os resultados descritivos por agrupamento
nas duas aplicacfes para cada um dos métodos de cotacdo.

Para 0 método de cotacdo MC3E (ver Tabela 19), os agrupamentos que, na
primeira aplicacdo, obtiveram resultados inferiores a média da populacdo foram B, G,
H, I, J e L. Na segunda aplicacdo foram os agrupamentos B, E, G, | e J. Tanto na
primeira aplicacdo como na segunda, para este método de cotacéo, o valor minimo (0)
foi atingido pelo agrupamento G. O valor maximo das duas aplicac@es diz respeito ao
agrupamento K e foi de 36 e 39, respetivamente para a primeira e segunda aplicacéo.
Tanto na primeira aplicagdo como na segunda aplicacédo, o agrupamento que teve menor
dispersdo de resultados foi o agrupamento J. Quanto aos valores do percentil 20 na
primeira aplicacdo, verificou-se que os agrupamentos A, D, G e J obtiveram o mesmo
valor que o da populacéo (10), enquanto que o agrupamento B obteve um valor inferior
(8.80). Na segunda aplicacéo, os agrupamentos A, D, J, K e L obtiveram o mesmo valor
que o do percentil 20 da populacdo (12) e os agrupamentos obtiveram E, G e | valores

inferiores (11, 10, 10 e 10, respetivamente).

Tabela 19 — Resultados descritivos por agrupamento nas duas aplicacdes para método
de cotagdo MC3E

Aplicagéo Agrupamento n Min  Max M Med Mo DP P20

A 167 2 33 1428 14 14 487 10
B 38 3 17 1226 13 14 356 8.80
C 78 6 24 1497 15 14*  3.60 12
D 147 1 29 1456 14 14 4.96 10
E 120 5 25 1479 14 15 394 12
Primeira F 134 3 35 1538 15 13 451 12
Aplicagéo G 130 0 34 1371 13 12 5.40 10
H 98 3 23 1364 14 14 3.96 11
| 53 4 24 1377 14 14 427 11
J 121 3 22 1292 13 14 341 10
K 139 1 36 1442 14 14 574 11
L 102 2 26 1412 14 12 458 11
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Aplicacao Agrupamento n Min  Max M Med Mo DP P20
A 172 2 33 1597 16 15  6.02 12
B 40 4 22 1485 15 15 346 12.20
C 82 4 28 16.70 16 15  4.08 14
D 140 2 33 1646 16 15  6.06 12
E 115 3 28 1543 15 14* 472 11.10
Segunda F 124 6 34 1830 18 19 5.09 14
Aplicacao G 123 0 40 1532 15 14 6.21 10
H 95 7 25 1599 15 15 385 13
| 56 3 25 1346 14 14 440 10
J 115 4 23 1417 14 14 3.23 12
K 142 2 39 16.54 16 14 5.47 12
L 103 1 29 1598 16 16 5.19 12

Legenda: * Como existem diversas modas, é apresentado o valor mais baixo.

No que diz respeito ao método de cotagdo MC2E (ver Tabela 20), os
agrupamentos que, na primeira aplicagdo, obtiveram resultados inferiores & média da
populacdo foram B, G, H, I, J e L, ja na segunda aplicacdo foram os agrupamentos A, B,
E, G, | e J. Tanto na primeira aplicacdo como na segunda, para este método de cotacdo o
valor minimo (0) foi atingido pelos agrupamentos G e K. O valor maximo das duas
aplicacdes diz respeito ao agrupamento K e foi de 36 e 39, respetivamente para a
primeira e segunda aplicacdo. O agrupamento que teve menor dispersdo de resultados
na primeira aplicacdo foi o agrupamento J, enquanto que na segunda aplicacdo foi o
agrupamento B. Quanto aos valores do percentil 20 na primeira aplicacao, verificou-se
que os agrupamentos D, G, J e L obtiveram o mesmo valor que o da populacdo (10),
enguanto que os agrupamentos A, B e K obtiveram valores inferiores. Na segunda
aplicacdo nenhum agrupamentos obteve valor de percentil 20 igual ao da populacéo e 0s

agrupamentos A, D, E, G, I, J e L obtiveram valores inferiores.

Tabela 20 — Resultados descritivos por agrupamento nas duas aplicagcdes para método
de cotagédo MC2E

Aplicacéo Agrupamento n Min  Max M Med Mo DP P20

A 167 1 33 1373 14 14 513 9
B 3 2 17 1187 13 14 426 880
Primeira c 78 5 24 1451 145 15 369 11
Aplicacgéo
D 147 1 29 1410 14 15 522 10
E 120 4 25 1406 14 14 445 11
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Aplicacéo Agrupamento n Min  Max M Med Mo DP P20

F 134 3 35 1472 15 13 484 11
G 130 0 34 1329 13 15 552 10
H 98 3 22 1330 14 14 4.08 10.80
Primeira | 53 1 24 1308 14 15 477 10.80
Aplicagao J 121 3 21 1257 13 13* 343 10
K 139 0 36 1383 14 14 606 9
L 102 1 26 1367 14 15 481 10
A 172 1 33 1546 15 15 6.46 11
B 40 4 22 1470 15 15 339 1220
C 82 3 28 1639 16 15 422 13.60
D 140 2 33 159 15 15 637 11
E 115 2 28 1527 15 14* 477 11
Segunda F 124 2 34 1778 175 19 542 13
Aplicacao G 123 0 37 1477 15 14 625 10
H 95 7 25 1588 15 15 3.80 13
| 56 2 25 1323 14 14 471 9
J 115 3 23 1379 14 14 364 11
K 142 0 39 1567 16 14* 642 116

L 103 1 29 1552 16 16 5.58 11

Legenda: * Como existem diversas modas, é apresentado o valor mais baixo.

Para o método de cotacdo MCTC (ver Tabela 21), os agrupamentos que, na
primeira aplicacdo, obtiveram resultados inferiores a média da populacéo foram B, G, H,
I, J e L, enquanto que na segunda aplicacdo foram os agrupamentos B, E, H, I, J e K. Na
primeira aplicacdo, para este método de cotacdo, o valor minimo (2) foi atingido pelo
agrupamento K, enquanto que, na segunda aplicagdo, manteve-se o valor minimo (2)
mas passou a corresponder ndo s6 ao agrupamento K mas também ao D. O valor
méaximo das duas aplicagbes diz respeito ao agrupamento K e foi de 36 e 39,
respetivamente para a primeira e segunda aplicagdo. O agrupamento que teve menor
dispersdo de resultados na primeira aplicacdo foi o agrupamento B, enquanto que na
segunda aplicacdo foi o0 agrupamento J. Quanto aos valores do percentil 20 na primeira
aplicacdo, verificou-se que os agrupamentos G, H, I, K e L obtiveram o mesmo valor
que o da populacdo (11), enquanto que os agrupamentos B, D e J obtiveram valores
inferiores. Na segunda aplicagédo os agrupamentos A, D, E, G, J, K e L obtiveram
valores de percentil 20 iguais ao da populacdo e o agrupamento | obteve valores

inferiores.
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Tabela 21 — Resultados descritivos por agrupamento nas duas aplicacGes para método

de cotagdo MCTC

Agrupamento n Min  Max M Med Mo DP P20

A 167 6 33 15.00 15 14 435 12
B 38 3 17 1247 13 14 3.30 9
C 78 8 27 1518 15 15 377 12

D 147 3 29 1485 15 14 480 10.60
E 120 6 25 1510 145 12 379 12
Primeira F 134 5 35 1575 16 13 433 13
Aplicacéo G 130 4 34 1428 14 12 489 11
H 98 5 23 1391 14 14 381 11
I 53 8 24 1423 14 11* 359 11
J 121 4 22 1310 13 14 333 10
K 139 2 36 1498 14 14 5.21 11
L 102 3 26 1450 145 12* 4.8 11
A 172 6 33 1693 16 15 507 12

B 40 4 22 1485 15 15 346 1220
C 82 9 28 16.87 16 15 379 14
D 140 2 33 16.66 16 14 589 12
E 115 7 28 1574 15 14*  4.45 12
Segunda F 124 4 34 1843 185 19 505 14
Aplicagéo G 123 4 40 16.25 16 14 552 12
H 95 7 25 1599 15 14 385 13

| 56 7 25 1391 14 14 3.87 10.40
J 115 4 23 1426 14 14 329 12
K 142 2 39 16.17 16 14 5.94 12
L 103 6 29 16.39 16 16 470 12

Legenda: * Como existem diversas modas, € apresentado o valor mais baixo.

4.2.2. Resultados descritivos

(percentis) por método de cotacao

Medidas de Tendéncia N&o Central

Tendo em conta os valores percentis da populacdo (ver Tabela 8) foram

construidas as trés tabelas seguintes que apresentam o numero de aluno por percentil e

agrupamento nas duas aplicagoes.

A primeira tabela (Tabela 22) diz respeito ao método de cotacdo MC3E. Para

este método de cotagédo, no agrupamento A verificou-se que, 41 alunos (cerca de 25%)

se encontram em risco na primeira aplicacdo e 43 alunos (25%) na segunda. No
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agrupamento B contabilizaram-se 12 alunos em risco (32%) na primeira aplicacéo e 8
(20%) na segunda. No agrupamento C encontram-se em risco, na primeira aplicagéo, 12
alunos e 8 alunos na segunda aplicagéo, respetivamente, 15% e 13% dos alunos deste
agrupamento. No agrupamento D registam-se 42 alunos em risco (29%) na primeira
aplicacdo e 31 (22%) na segunda. No agrupamento E, 20 alunos (cerca de 17%) e 31
alunos (30%) encontram-se em risco na primeira e segunda aplicagéo, respetivamente.
No agrupamento F verificou-se que, 23 alunos (17%) se encontram em risco na primeira
aplicacdo e 11 (9%) na segunda. No agrupamento G, sdo 41 alunos (32%) na primeira
aplicacdo e 35 (28%) na segunda. No agrupamento H encontram-se em risco na
primeira aplicacdo 24 alunos (24%) e 13 (14%) na segunda aplicacdo. No agrupamento
| registam-se 14 alunos (26%) na primeira aplicacdo e 22 (39%) na segunda. As
percentagens de alunos em risco no agrupamento J sdao 30% (36 alunos) e 25% (29
alunos) na primeira e segunda aplicacéo, respetivamente. No agrupamento K verificou-
se que, 35 alunos (25%) se encontram em risco na primeira aplicagéo e 29 (20%) na
segunda. No agrupamento L, séo 24 alunos quer na primeira aplicacdo quer na segunda

aplicacéo.

Tabela 22 — NUmero de alunos por agrupamento em cada percentil tendo em conta 0s
valores dos percentis da populacéo para método de cotacdo MC3E

Percentis

Agrupamento Aplicacgéo
5 10 15 20 25 50 75 90 95

Primeira Aplicagdo 15 25 34 41 57 89 126 152 161

A (n=167)
Segunda Aplicagdo 13 23 33 43 52 83 124 156 161

(n=172)
Primeira Aplicagdo 3 g 19 1o 16 27 38 38 38

B (n=38)
SegundaAplicagdo 1 4 7 g 13 22 38 40 40

(n=40)
Primeira Aplicacao 1 6 ) 12 16 36 62 71 75

c (n=78)
Segunda Aplicagdo 4 2 8 11 14 35 61 78 79

(n=82)
PrimeiraAplicacdo g > 31 42 49 76 108 127 138

5 (n=147)

SegundaAplicagdo g 53 27 31 41 65 99 121 128
(n=140)
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_ Percentis

Agrupamento Aplicacéo 5 10 15 20 25 50 75 90 95
PrimeiraAplicacdo 3 7 19 20 35 62 95 106 114

£ (n=120)
Segunda Aplicagdo 4 14 23 31 38 61 94 109 111

(n=115)
Primeira Aplicacéo 3 10 16 23 27 59 96 121 127

- (n=134)
Segunda Aplicagdo 5 4 7 11 21 41 78 111 115

(n=124)
Primeira Aplicagdo 15 18 31 41 56 75 107 117 124

G (n=130)
Segunda Aplicagdo 19 25 29 35 40 67 96 114 117

(n=123)
PrimeiraAplicacdo 5 13 17 24 31 64 8 94 97

H (n=98)
Segunda Aplicagdo 4 7 8 13 23 48 77 92 93

(n=95)
Primeira Aplicagdo 3 7 g 14 19 31 47 48 51

| (n=53)
Segunda Aplicacéo 5 14 19 22 25 40 52 54 55

(n=56)
Primeira Aplicacéo 6 18 28 36 49 87 112 118 121

3 (n=121)
Segunda Aplicacdo 5 19 20 29 37 81 112 115 115

(n=115)
PrimeiraAplicacdo 15 23 27 35 42 76 105 121 127

K (n=139)
Segunda Aplicagdo 3 13 21 29 36 66 105 131 132

(n=142)
PrimeiraAplicagdo 5 156 19 24 3 53 8 95 100

L (n=102)
Segunda Aplicagéo 12 18 24 31 45 77 96 100

(n=103)

A Tabela 23 apresenta 0 nimero de alunos por agrupamento em cada percentil

tendo em conta os valores dos percentis da populacdo para o método de cotacdo MC2E.

Para este método de cotacdo, no agrupamento A verificou-se que, 42 alunos (25%) se

encontram em risco na primeira aplicagéo e 47 (27%) na segunda. No agrupamento B,

sdo 11 alunos (30%) na primeira aplicacdo e 8 (20%) na segunda. No agrupamento C
encontram-se em risco na primeira aplicagdo 9 alunos (12%) e 12 alunos (15%) na
segunda aplicacdo. No agrupamento D registam-se 35 alunos em risco na primeira
aplicacdo (24%) e 32 alunos na segunda (23%). As percentagens de alunos em risco no

agrupamento E sdo 18% (21 alunos) e 27% (31 alunos), respetivamente para a primeira
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e segunda aplicacdo. No agrupamento F verificou-se que, 25 alunos (19%) se encontram
em risco na primeira aplicagdo e 15 (12%) na segunda. No agrupamento G, séo 34
(26%) na primeira aplicacdo e 37 (30%) na segunda. No agrupamento H encontram-se
em risco na primeira aplicacdo 19 alunos (19%) e 13 alunos (14%) na segunda
aplicacdo. No agrupamento | registam-se 10 alunos em risco na primeira aplicagédo e 22
na segunda. No agrupamento J as percentagens de alunos em risco na primeira e
segunda aplicagdo sdo de 26% (32 alunos) e 29% (33 alunos), respetivamente. No
agrupamento K verificou-se que, 31 alunos (22%) se encontram em risco na primeira
aplicacdo e 35 alunos (25%) na segunda. No agrupamento L, sdo 22 alunos (22%) na

primeira aplicacgdo e 26 alunos (25%) na segunda.

Tabela 23 — NUumero de alunos por agrupamento em cada percentil tendo em conta 0s
valores dos percentis da populacdo para método de cotacdo MC2E

Percentis

Agrupamento Aplicagédo
5 10 15 20 25 50 75 90 95

Primeira Aplicacdo o 7 34 42 50 91 118 154 162

A (n=167)
Segunda Aplicacdo o9 26 33 47 57 88 127 155 161
(n=172)
Primeira Aplicacao 4 7 10 11 13 27 35 38 38
B (n=38)
SegundaAplicagdo 1 5, 4 g 13 24 38 40 40
(n=40)
Primeira Aplicacio 1 2 6 9 16 39 61 72 75
c (n=78)
SegundaAplicagdo 4 3 3 12 16 39 62 78 79
(n=82)
PrimeiraAplicacdo 7 o9 25 35 45 79 103 128 139
5 (n=147)
Segunda Aplicacdo 19 23 26 32 45 73 101 123 129
(n=140)
Primeira Aplicagdo 3 15 18 21 32 67 91 108 115
£ (n=120)
Segunda Aplicacdo 3 15 17 31 37 62 94 110 111
(n=115)
Primeira Aplicacdo 4 13 19 25 31 64 91 122 127
- (n=134)
Segunda Aplicagao 5 5 6 15 27 48 83 111 115
(n=124)
PrimeiraAplicacdo 19 18 21 34 46 78 103 118 124
G (n=130)

Segunda Aplicacdo 19 22 29 37 45 73 97 115 118
(n=123)
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Percentis

Agrupamento Aplicacao
5 10 15 20 25 50 75 90 95

Primeira Aplicagdo 4 15 17 19 26 64 80 94 98

H (n=98)
Segunda Aplicacéo 0 4 7 13 25 51 77 93 93

(n=95)
Primeira Aplicagdo 4 ¢ g 10 15 32 43 49 51

| (n=53)
Segunda Aplicacéo 4 12 15 22 25 40 52 54 55

(n=56)
PrimeiraAplicagdo 4 14 22 32 40 88 111 120 121

3 (n=121)
Segunda Aplicagdo g 14 15 33 40 82 112 115 115

(n=115)
Primeira Aplicagdo 14 94 28 31 43 79 101 121 127

K (n=139)
Segunda Aplicacdo 19 23 27 35 40 70 108 131 132

(n=142)
PrimeiraAplicagdo 7 14 19 22 29 55 74 96 100

L (n=102)
SegundaAplicagdo 7 15 16 26 34 48 79 96 100

(n=103)

O ndmero de alunos por agrupamento em cada percentil tendo em conta 0s
valores dos percentis da populacdo para o método de cotacdo MCTC estdo registados na
Tabela 24. Para este método de cotacdo, no agrupamento A verificou-se que, 31 alunos
(19%) se encontram em risco na primeira aplicacdo e 36 alunos (27%) na segunda. No
agrupamento B, séo 12 alunos (32%) na primeira aplicacdo e 8 (20%) na segunda. No
agrupamento C encontram-se em risco na primeira aplicacdo 12 alunos (15%) e 9 (11%)
na segunda aplicacdo. No agrupamento D registam-se 41 alunos (28%) na primeira
aplicacdo e 31 (22%) na segunda. As percentagens de alunos em risco no agrupamento
E sdo 17 alunos (14%) e 28 (24%) respetivamente na primeira e segunda aplicacdo. No
agrupamento F verificou-se que, 22 alunos (16%) se encontram em risco na primeira
aplicacdo e 11 (9%) na segunda. No agrupamento G, sdo 36 alunos (28%) na primeira
aplicacdo e 30 (24%) na segunda. No agrupamento H encontram-se em risco na
primeira aplicacdo 22 alunos (22%) e 13 (14%) na segunda aplicacdo. No agrupamento
| registam-se 13 alunos (25%) na primeira aplicacdo e 21 (38%) na segunda. As
percentagens de alunos em risco no agrupamento J na primeira e segunda aplicagéo sdo
de 32% (39 alunos) e 24% (28 alunos), respetivamente. No agrupamento K verificou-se

que, 32 alunos (23%) se encontram em risco na primeira aplicacdo e 33 alunos na
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segunda aplicacdo. No agrupamento L, sdo 21 alunos em ambas as aplicacdes, o que

representa 21% na primeira aplicacdo e 20% na segunda.

Tabela 24 — NUumero de alunos por agrupamento em cada percentil tendo em conta os
valores dos percentis da populacdo para método de cotacdo MCTC

- Percentis

Agrupamento Aplicagao 5 10 15 20 25 50 75 90 95
PrimeiraAplicacdo 19 17 23 31 49 82 122 149 161

A (n=167)
Segunda Aplicacdo g 15 4 35 47 88 120 154 160

(n=172)
Primeira Aplicagdo ¢ 8 10 12 15 27 38 38 38

B (n=38)
Segunda Aplicagdo 5 4 7 g 13 28 38 40 40

(n=40)
Primeira Aplicacéo 1 6 38 12 16 33 61 70 74

c (n=78)
Segunda Aplicagdo 4 1 6 9 13 45 61 78 719

(n=82)
PrimeiraAplicacdo 15 17 29 41 47 73 106 127 137

5 (n=147)
Segunda Aplicacdo 15 27 25 31 41 75 98 121 128

(n=140)
Primeira Aplicagdo  » 4 9 17 34 60 91 106 114

£ (n=120)
Segunda Aplicagdo 7 19 19 28 36 71 93 109 111

(n=115)
Primeira Aplicacdo 4 7 14 22 25 55 92 119 127

F (n=134)
Segunda Aplicagdo o 4 g 17 20 48 77 109 115

(n=124)
Primeira Aplicacdo 1 14 25 36 53 71 103 117 124

G (n=130)
Segunda Aplicagdo g 14 23 30 35 71 93 113 116

(n=123)
Primeira Aplicacio 9 11 16 22 29 63 81 94 97

H (n=98)
Segunda Aplicacdo 4 7 8 13 23 60 77 92 93

(n=95)
Primeira Aplicagdo 3 3 5 13 18 31 47 48 51

| (n=53)
Segunda Aplicagdo g 19 13 21 25 44 52 B4 55

(n=56)
PrimeiraAplicagdo g 15 26 39 47 84 111 118 121

3 (n=121)
Segunda Aplicagéo 10 20 28 36 93 111 115 115

(n=115)
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Percentis

Agrupamento Aplicagédo
5 10 15 20 25 50 75 90 95

Primeira Aplicagdo 15 16 22 32 39 73 100 121 127
(n=139)

Segunda Aplicacdo 17 >3 o5 33 38 81 106 131 132
(n=142)

Primeira Aplicagdo 7 13 16 21 32 51 79 95 100
(n=102)

Segunda Aplicacdo 7 19 16 21 28 56 76 96 100
(n=103)

Para além do numero de alunos por percentil da amostra, foram também
calculados os valores dos percentis para cada agrupamento e, consequentemente, o
namero de alunos para cada um desses percentis. No Anexo G estdo apresentadas as
tabelas com esta informacao.

Para 0 método de cotacdo MC3E e na primeira aplicacdo, os agrupamentos A, B,
D, G e J obtiveram valores do percentil 20 inferiores ao da populacéo, os agrupamentos
E e F superiores e os restantes (C, H, I, K e L) mantiveram os mesmos valores da
populagcdo. Na segunda aplicacdo, os agrupamentos E, G e | obtiveram valores do
percentil 20 inferiores ao da populacdo, os agrupamentos B, C, F e H superiores e 0s
restantes (A, D, J, K e L) mantiveram os mesmos valores da populacéo.

Para o método de cotacdo MC2E, na primeira aplicacdo, os agrupamentos A, B e
K obtiveram valores do percentil 20 inferiores ao da populagéo, os agrupamentos D, G,
J, e L mantiveram os mesmos valores da populacdo e os agrupamentos C, E, F, H e |
obtiveram valores do percentil 20 inferiores. Na segunda aplicacdo, foram os
agrupamentos A, D, E, G, I, J, K e L que obtiveram valores do percentil 20 inferiores ao
da populacéo e os agrupamentos B, C, F e H superiores ao da populagéo.

Para o método de cotagdo MCTC, na primeira aplicacdo, os agrupamentos B, C,
E e J obtiveram valores do percentil 20 inferiores ao da populagédo, os agrupamentos G,
H, I, K e L mantiveram os mesmos valores da populagéo e os agrupamentos A, B, Ce F
obtiveram valores do percentil 20 inferiores. Na segunda aplicacdo, apenas o
agrupamento | obteve um valor do percentil 20 inferior ao da populagdo, os
agrupamentos C, F e H superiores ao da populagéo e os agrupamentos A, C, E, G, J, K e
L inferiores.

Em termos de alteragdes ao numero de alunos em risco tendo em conta 0s

valores especificos do percentil 20 de cada agrupamento, em compara¢do com o nimero
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de alunos em risco por agrupamento pelos valores do percentil 20 da populagéo
verificou-se que:

- no método de cotagdo MC3E, na primeira aplicagdo, diminuiu para 0s
agrupamentos A, B, D, G e I, aumentou nos agrupamentos C, E e F e manteve-se igual
em H, I, K e L. Na segunda aplicacdo, no mesmo método de cotagcdo, houve um
aumento nos agrupamentos C, F, G e H, diminuic¢éo nos agrupamentos E e | e manteve-
se igual nos agrupamentos A, B, D, J, Ke L.

- no método de cotacdo MCZ2E, na primeira aplicacdo, diminuiu para 0s
agrupamentos A, B e K, aumentou nos agrupamentos C, E e F e manteve-se igual em D,
G, H, I, J e L. Na segunda aplicacdo, no mesmo método de cotacdo, houve um aumento
nos agrupamentos C, F, H e L, diminuicdo nos agrupamentos A, D, E, G, I, Je K e
mantendo-se igual no agrupamento B.

- no método de cotacdo MCTC, na primeira aplicacdo, diminuiu para 0s
agrupamentos B, D, H e J, aumentou nos agrupamentos A, C, E e F e manteve-se igual
em G, I, K e L. Na segunda aplicacdo, no mesmo método de cotacdo, houve um
aumento nos agrupamentos C, F e H, diminui¢do no agrupamento | e manteve-se sem

alteracdo nos agrupamentos A, B, D, E, G, J, Ke L.

4.2 3. Resultados descritivos relativos aos alunos em risco

Os resultados apresentados nesta seccdo tém em conta os valores do percentil 20
da populagdo para cada método de cotacdo e aplicacdo. Na Tabela 28, sdo apresentados
os resultados obtidos na prova pelos alunos identificados em risco na primeira aplicagéo
para todos 0os métodos de cotacao.

Para o método de cotacdo MC3E, o valor minimo (0) ocorreu apenas no
agrupamento G e o valor maximo (11) ocorreu em todos os agrupamentos. A menor
média (7.26) aconteceu no agrupamento K, enquanto que o valor mais elevado da média
foi no agrupamento C (9.58). Ainda relativamente a média de resultados nos
agrupamentos, verificou-se que nos agrupamentos A, B, G, K e L o valor desta foi
inferior ao valor da média dos alunos em risco da populagéo (8.43).

Para 0 método de cotacdo MC2E, o valor minimo (0) ocorreu nos agrupamento
G e K e 0 valor maximo (10) ocorreu em todos 0s agrupamentos. A menor média (5.58)

aconteceu no agrupamento K, enquanto que o valor mais elevado da média foi no
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agrupamento C (8.56). Ainda relativamente a média de resultados nos agrupamentos,

verificou-se que nos agrupamentos A, B, G, H, I, K e L o valor desta foi inferior ao

valor da média dos alunos em risco da populacao (7.08).

Para o método de cotacdo MCTC, o valor minimo (3) ocorreu nos agrupamentos

L, D e B e o valor maximo (11) ocorreu em todos 0s agrupamentos. A menor média

(8.42) aconteceu no agrupamento B, enquanto que o valor mais elevado da média foi no

agrupamento | (10.15). Ainda relativamente a média de resultados nos agrupamentos,

verificou-se que nos agrupamentos A, B, G, H, J, K e L o valor desta foi inferior ao

valor da média dos alunos em risco da populacédo (9.15).

Tabela 28 — Estatistica descritiva dos alunos identificados em risco por agrupamento na

primeira aplicacdo por método de cotacao

Agrupamento n Min Max M Med Mo DP
MC3E 41 2 11 8.00 9 10 2.49

A MC2E 42 1 10 7.01 7 6 245
MCTC 31 6 11 9.06 9 9* 1.64

MC3E 12 3 11 7.83 8 Ve 241

B MC2E 11 2 10 6.27 8 2* 3.29
MCTC 12 3 11 8.42 9 9 2.28

MC3E 12 6 11 9.58 9.5 9 144

C MC2E 9 5 10 8.56 9 9 1.81
MCTC 12 8 11 9.75 9.5 9 1.06

MC3E 42 1 11 8.76 9.5 11 2.49

D MC2E 35 1 10 7.34 8 10 2.74
MCTC 41 3 11 9.22 10 10* 1.93

MC3E 20 5 11 9.50 10.5 11 2.07

E MC2E 21 4 10 7.43 8 8 1.78
MCTC 17 6 11 10.00 10 11 1.37

MC3E 23 3 11 9.04 10 11 2.25

F MC2E 25 3 10 7.88 8 9* 2.09
MCTC 22 5 11 9.73 10 11 1.52

MC3E 41 0 11 8.17 10 10 3.22

G MC2E 34 0 10 6.97 8 10 331
MCTC 36 4 11 9.08 10 10* 2.14

MC3E 24 3 11 8.50 9 11 245

H MC2E 19 3 10 7.00 7 8 2.03
MCTC 22 5 11 8.82 9.5 11 2.04

84



Apresentacao e analise dos resultados

Agrupamento n Min Max M Med Mo DP
MC3E 14 4 11 8.64 9 11 2.62

| MC2E 10 1 10 5.60 6.5 7* 2.95
MCTC 13 8 11 10.15 11 11 1.28

MC3E 36 3 11 8.94 9.5 10 2.08

J MC2E 32 3 10 8.14 9 10 211
MCTC 34 4 11 9.07 10 10 1.96

MC3E 35 1 11 7.26 7 11 3.36

K MC2E 31 0 10 5.58 6 7* 3.10
MCTC 32 2 11 8.56 9.5 11 2.74

MC3E 24 2 11 8.04 9 9 2.84

L MC2E 22 1 10 6.86 8 8 3.01
MCTC 21 3 11 8.71 9 9 2.19

Legenda: * Como existem diversas modas, é apresentado o valor mais baixo.

Na Tabela 29, sdo apresentados os resultados obtidos na prova pelos alunos
identificados em risco na segunda aplicacéo para todos os métodos de cotacéo.

Para 0 método de cotacdo MC3E, o valor minimo (0) ocorreu apenas no
agrupamento G e o valor maximo (7) ocorreu apenas no agrupamento H. A menor
média (8.21) aconteceu no agrupamento A, enquanto que o valor mais elevado da média
foi no agrupamento C (10.45). Ainda relativamente & média de resultados nos
agrupamentos, verificou-se que nos agrupamentos A, D, G e L o valor desta foi inferior
ao valor da média dos alunos em risco da populagédo (9.20).

Para o método de cotacdo MC2E, o valor minimo (0) ocorreu nos agrupamentos
G e K e o0 valor maximo (7) ocorreu no agrupamento H. A menor média (7.44)
aconteceu no agrupamento D, enquanto que o valor mais elevado da média foi no
agrupamento H (10.23). Ainda relativamente a média de resultados nos agrupamentos,
verificou-se que nos agrupamentos A, D, G, K e L o valor desta foi inferior ao valor da
média dos alunos em risco da populacéo (8.45).

Para o método de cotacdo MCTC, o valor minimo (2) ocorreu nos agrupamentos
D e K e 0 valor maximo (12) ocorreu em todos os agrupamentos. A menor média (8.67)
aconteceu no agrupamento K, enquanto que o valor mais elevado da média foi no
agrupamento C (11.11). Ainda relativamente a média de resultados nos agrupamentos,
verificou-se que nos agrupamentos B, D e K o valor desta foi inferior ao valor da média

dos alunos em risco da populagéo (9.89).
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Tabela 29 — Estatistica descritiva dos alunos identificados em risco por agrupamento na
segunda aplicagdo por método de cotagdo

Agrupamento n Min Max M Med Mo DP
MC3E 43 2 12 8.21 9 12 3.270
A MC2E 47 1 12 7.45 8 12 3.810
MCTC 36 6 12 10.5 11 12 1.540
MC3E 8 4 12 9.75 10.5 11 2.493
B MC2E 8 4 12 9.75 10.5 11 2.493
MCTC 8 4 12 9.75 10.5 11 2.493
MC3E 11 4 12 10.45 11 11 2.296
C MC2E 12 3 12 10.17 11 11 2.552
MCTC 9 9 12 11.11 11 11 0.928
MC3E 31 2 12 8.39 9 8* 2.836
D MC2E 32 2 12 7.44 8 8 3.141
MCTC 31 2 12 8.97 10 10*  2.726
MC3E 31 3 12 9.90 11 11 2.282
E MC2E 31 2 12 9.56 10 11* 2472
MCTC 28 7 12 10.41 11 12 1.628
MC3E 11 6 12 10.09 11 12 2.300
F MC2E 15 2 12 9.67 11 12 3.063
MCTC 11 4 12 10.45 11 12 2.382
MC3E 35 0 12 8.34 9 10 3.289
G MC2E 37 0 12 7.81 9 10 3.597
MCTC 30 4 12 9.97 11 11 2.125
MC3E 13 7 12 10.23 10 12 1.787
H MC2E 13 7 12 10.23 10 12 1.787
MCTC 13 7 12 10.23 10 12 1.787
MC3E 22 3 12 9.18 10 11 2.403
I MC2E 22 2 12 8.59 9 7* 2.789
MCTC 21 7 12 10.10 10 11 1.446
MC3E 29 4 12 10.03 11 11 2.368
J MC2E 33 3 12 9.33 11 11 2.746
MCTC 28 4 12 9.96 11 11 2.380
MC3E 29 2 12 9.62 10 12 2.470
K MC2E 35 0 12 7.51 8 8* 3.936
MCTC 33 2 12 8.67 9 12 3.149
MC3E 24 1 12 9.17 10.5 11*  3.002
L MC2E 26 1 12 8.35 10 11 3.588
MCTC 21 6 12 10.00 11 11 1.871

Legenda: * Como existem diversas modas, € apresentado o valor mais baixo.
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O ndmero de alunos em risco por agrupamento agrupados por idade do aluno e
por género podem ser consultados no Anexo H - Alunos em risco por agrupamento,
idade e género.

4.2.4. Resultados descritivos relativos a taxa de crescimento semanal

No Anexo | - Caracterizacdo dos alunos em risco e ndo risco por agrupamento -
sdo apresentadas as caracterizacGes do numero de alunos em risco e ndo risco em cada
aplicacdo e respetivas taxas de crescimento semanal para cada um dos métodos de
cotacao.

Para o método de cotacdo MC3E, os alunos identificados como ndo em risco na
primeira aplicacdo do agrupamento | tiveram uma taxa de crescimento semanal
negativa, sendo o Unico caso de valor negativo para alunos identificados em qualquer
dos grupos na primeira aplicacdo. No mesmo método, mas para alunos identificados
como em risco na segunda aplicacdo tiveram uma taxa de crescimento negativa:
agrupamento A (-0.09), agrupamento C (-0.01), agrupamento D (-0.04), agrupamento E
(-0.16), agrupamento G (-0.04) e agrupamento | (-0.08). Comparando as taxas de
crescimento de cada agrupamento com as taxas de crescimento da populacéo, conclui-se
que: os alunos identificados como em risco na primeira aplicacdo dos agrupamentos A,
D, E, G, | e L obtiveram um valor inferior que 0 mesmo grupo da populacéo (0.23); os
alunos identificados como ndo em risco na primeira aplicacdo dos agrupamentos G, | e J
obtiveram um valor inferior que o mesmo grupo da populacdo (0.16); na segunda
aplicacdo, os alunos identificados como em risco nos agrupamentos A, D, E, G e |
atingiram um valor de taxa de crescimento semanal inferior ao mesmo grupo da
populacdo (-0.02); também na segunda aplicacdo mas relativamente aos alunos
identificados como ndo em risco nos agrupamentos C, E, | e J obtiveram uma taxa de
crescimento semanal inferior ao mesmo grupo da populagéo (0.23).

No que respeita ao método de cotagdo MC2E, os alunos identificados como nédo
em risco na primeira aplicagdo do agrupamento | tiveram uma taxa de crescimento
semanal negativa, sendo o Unico caso de valor negativo para alunos identificados em
qualquer dos grupos na primeira aplicacdo. No mesmo método, mas para alunos
identificados como em risco na segunda aplicagdo tiveram uma taxa de crescimento

negativa: agrupamento A -0.09, agrupamento C -0.06, agrupamento D -0.11,
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agrupamento E -0.07, agrupamento F -0.06, agrupamento G -0.07 e agrupamento | -
0.04. Comparando as taxas de crescimento para este método de cotagdo de cada
agrupamento com as taxas de crescimento da populagdo, conclui-se que: os alunos
identificados como em risco na primeira aplicacdo dos agrupamentos A, C, D, G, I, J e
L obtiveram um valor inferior que o mesmo grupo da populacdo (0.30); os alunos
identificados como ndo em risco na primeira aplicacdo dos agrupamentos E, G, 1 e J
obtiveram um valor inferior que o mesmo grupo da populacdo (0.16); na segunda
aplicacdo, os alunos identificados como em risco nos agrupamentos A, C, D, E, F, G, Je
L atingiram um valor de taxa de crescimento semanal inferior ao mesmo grupo da
populacdo (-0.04); também na segunda aplicagdo mas relativamente aos alunos
identificados como n&o em risco nos agrupamentos C, E, G, | e J obtiveram uma taxa de
crescimento semanal inferior ao mesmo grupo da populagéo (0.26).

Por altimo, para o método de cotacdo MCTC, novamente os alunos identificados
como ndo em risco na primeira aplicacdo do agrupamento | tiveram uma taxa de
crescimento semanal negativa, sendo o Unico caso de valor negativo para alunos
identificados em qualquer dos grupos na primeira aplicacdo. No mesmo método, mas
para alunos identificados como em risco na segunda aplicacdo tiveram uma taxa de
crescimento negativa: agrupamento D -0.03, agrupamento E -0.15, agrupamento F -
0,02, agrupamento | -0.08 e agrupamento K -0.02. Comparando as taxas de crescimento
para este método de cotacdo de cada agrupamento com as taxas de crescimento da
populacdo, conclui-se que: os alunos identificados como em risco na primeira aplicacdo
dos agrupamentos D, E, | e K obtiveram um valor inferior que o mesmo grupo da
populagéo (0.20); os alunos identificados como ndo em risco na primeira aplicagédo dos
agrupamentos E, | e J obtiveram um valor inferior que 0 mesmo grupo da populagédo
(0.16); na segunda aplicacdo, os alunos identificados como em risco nos agrupamentos
D, E, I e K atingiram um valor de taxa de crescimento semanal inferior ao mesmo grupo
da populacdo (0.003); também na segunda aplicacdo mas relativamente aos alunos
identificados como ndo em risco nos agrupamentos C, E, I, J e K obtiveram uma taxa de

crescimento semanal inferior ao mesmo grupo da populagéo (0.21).

No Anexo J - Caracterizagdo dos alunos em risco por aplicacdo e agrupamento,

procede-se a apresentacdo dos resultados dos alunos em risco e ndo em risco nas duas
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aplicacdes, daqueles que se encontravam em risco na primeira e ndo na segunda
aplicacdo e ainda daqueles que passaram a estar em risco na segunda aplicacao.

Os alunos em risco em ambas as aplica¢fes, no método MC3E, obtiveram taxas
de crescimento semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da populacdo (0.08)
nos agrupamentos D, E, G e I. Da mesma forma, no método MC2E, os alunos em risco
em ambas as aplicagdes dos agrupamentos A, D, G e J obtiveram taxas de crescimento
semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da popula¢do (0.11). No método
MCTC, os alunos em risco em ambas as aplicagbes dos agrupamentos D, E, F, | e K
obtiveram taxas de crescimento semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da
populagéo (0.18).

Os alunos ndao em risco em ambas as aplicacbes dos agrupamentos E, | e J
obtiveram taxas de crescimento semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da
populacdo para todos os métodos de cotacéo.

Para os alunos em risco na primeira aplicacdo mas ndo na segunda no método de
cotacdo MC3E dos agrupamentos B, C, D, H, J e L as taxas de crescimento semanal
foram inferiores as do mesmo grupo de alunos da populagéo (0.49). O mesmo aconteceu
nos agrupamentos C, D, G, H e J mas para 0 método de cotacdo MC2E (0.67). Salienta-
se que no agrupamento | ndo se registaram quaisquer alunos que estavam em risco na
primeira aplicacdo mas ndo na segunda. JA& no método de cotacdo MCTC tiveram
comportamento semelhante os agrupamentos B, C, D, H, J e K (0.42).

No método MC3E, os alunos ndo em risco na primeira aplicacdo e em risco na
segunda aplicacdo dos agrupamentos A, D, G e | registaram taxas de crescimento
semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da populagéo (-0.27). Ja para MC2E, o
mesmo sucedeu nos agrupamentos A, C, D, G, I, J e L em relacdo a populacdo (-0.30).
No MCTC, os alunos dos agrupamentos A, C, E e H que ndo estavam em risco na
primeira aplicacdo mas passaram a estar na segunda aplicacdo, obtiveram taxas de
crescimento semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da populagéo (-0.19).
Salienta-se que no agrupamento B néo se registaram alunos que estiveram em risco na

primeira aplicagéo e que passaram a estar na segunda.
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4.2.5. Resultados inferenciais

Para cada um dos métodos de cotacdo e de forma a verificar as diferengas entre
os resultados obtidos pelos agrupamentos na primeira aplicacdo, através do teste One-

Way Anova, foram testadas as hipoteses:

Ho: N&o existem diferengas estatisticamente significativas entre os resultados
obtidos em cada agrupamento na primeira aplicacao.
Hi: Existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos

em cada agrupamento na primeira aplicagéo.

Para o MC3E e, de acordo com o Teste de Homogeneidade de Levene, conclui-
se que a variancia entre os grupos € estatisticamente diferente, F(11,1315)=3.910,
p=0.000.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre  os resultados obtidos pelos agrupamentos na primeira aplicacéo,
F(11,1315)=3.078, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas séo
entre os agrupamentos: A e B com p=0.015; A e F com p=0.040; A e J com p=0.013; B
e C com p=0.003; B e D com p=0.006; B e E com p=0.003; B e F com p=0.000; C e J
com p=0.002; D e J com p=0.004; E e J com p=0.002; F e G com p=0.003; F e H com
p=0.005; F e | com p=0.032; F e J com p=0.000; F e L com p=0.038; J e K com
p=0.0009.

Para 0 MC2E e, de acordo com o Teste de Homogeneidade de Levene, verifica-
se que a variancia entre os grupos € estatisticamente diferente, F(11,1315)=3.589,
p=0.000.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre os resultados obtidos pelos agrupamentos na primeira aplicacéo,
F(11,1315)=2.194, p=0.013. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas séo
entre os agrupamentos: A e B com p=0.033; A e J com p=0.046; B e C com p=0.006; B
e D com p=0.012; B e E com p=0.016; B e F com p=0.001; B e K com p=0.027; C e J
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com p=0.006; D e J com p=0.011; E e J com p=0.018; F e G com p=0.017; F e H com
p=0.028; F e | com p=0.038; F e J com p=0.000; J e K com p=0.037.

Para 0 MCTC e, de acordo com o Teste de Homogeneidade de Levene, conclui-
se que a variancia entre os grupos € estatisticamente diferente, F(11,1315)=3.458,
p=0.000.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferengas estatisticamente significativas
entre  os resultados obtidos pelos agrupamentos na primeira aplicacéo,
F(11,1315)=3.957, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas séo
entre os agrupamentos: A e B com p=0.001; A e H com p=0.045; A e J com p=0.000; B
e C com p=0.001; B e D com p=0.002; B e E com p=0.001; B e F com p=0.000; Be G
com p=0.023; B e K com p=0.001; B e L com p=0.013; C e J com p=0.001; D e J com
p=0.001; E e H com p=0.041; E e J com p=0.000; F e G com p=0.005; F e H com
p=0.001; F e | com p=0.029; G e J com p=0.000; F e J com p=0.000; G e J com p=0.030;
J e K com p=0.000; J e L com p=0.016.

Da mesma forma e para verificar as diferencas entre os resultados obtidos pelos

agrupamentos na segunda aplicacdo foram testadas as hipoteses:

Ho: N&o existem diferengas estatisticamente significativas entre os resultados
obtidos em cada agrupamento na segunda aplicacao.
H,: Existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos

em cada agrupamento na segunda aplicacao.

No que diz respeito ao metodo de cotacdo MC3E, o Teste de Homogeneidade de
Levene permite concluir que a variancia entre os grupos é estatisticamente diferente,
F(11,1295)=6.735, p=0.000.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre os resultados obtidos pelos agrupamentos na segunda aplicacao,
F(11,1295)=5.693, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas séo

entre os agrupamentos: A e F com p=0.000; A e | com p=0.002; A e J com p=0.004; B e
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F com p=0.000; C e F com p=0.028; C e | com p=0.000; C e J com p=0.001; D e F com
p=0.004; D e | com p=0.000; D e J com p=0.000; E e F com p=0.000; E e | com
p=0.019; F e G com p=0.000; F e H com p=0.001; F e | com p=0.000; F e J com
p=0.000; F e K com p=0.005; F e L com p=0.001; G e I com p=0.025; H e | com
p=0.004; H e J com p=0.011; I e K com p=0.000; I e L com p=0.003; K e J com
p=0.000. De salientar o facto de o agrupamento F evidenciar diferengas estatisticamente
significativas com todos os outros agrupamentos no que diz respeito ao MC3E na

segunda aplicacéo.

Quanto ao método de cotacdo MC2E, o Teste de Homogeneidade de Levene
permite concluir que a varidncia entre os grupos é estatisticamente diferente,
F(11,1295)=6.356, p=0.000.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre os resultados obtidos pelos agrupamentos na segunda aplicacao,
F(11,1295)=4.498, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas sdo
entre os agrupamentos: A e F com p=0.000; A e | com p=0.008; A e J com p=0.011; Be
F com p=0.002; C e G com p=0.038; C e | com p=0.001; C e J com p=0.001; D e F com
p=0.007; D e I com p=0.002; D e J com p=0.002; E e F com p=0.000; E e | com
p=0.023; E e J com p=0.041; F e G com p=0.000; F e H com p=0.011; F e | com
p=0.000; F e J com p=0.000; F e K com p=0.000; F e L com p=0.002; H e | com
p=0.004; H e J com p=0.006; | e K com p=0.005; I e L com p=0.012; K e J com
p=0.006; J e L com p=0.020. De salientar o facto de o agrupamento F evidenciar
diferencas estatisticamente significativas com todos os outros agrupamentos no que diz

respeito ao MC3E na segunda aplicacdo, exceto com o agrupamento C.

Pelo Teste de Homogeneidade de Levene verificou-se que a variancia entre 0s
grupos € estatisticamente diferente, F(11,1295)=6.437, p=0.000, para 0 método de
cotacdo MCTC.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre os resultados obtidos pelos agrupamentos na segunda aplicacao,
F(11,1295)=6.151, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas sdo

entre os agrupamentos: A e B com p=0.015; A e E com p=0.043; A e F com p=0.009; A
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e J com p=0.000; B e C com p=0.032; B e D com p=0.038; B e F com p=0.000; C e F
com p=0.024; C e | com p=0.000; C e J com p=0.000; D e F com p=0.003; D e | com
p=0.000; D e J com p=0.000; E e F com p=0.000; E e | com p=0.022; E e J com
p=0.021; F e G com p=0.000; F e H com p=0.000; F e I com p=0.000; F e J com
p=0.000; F e K com p=0.000; F e L com p=0.002; G e | com p=0.003; G e J com
p=0.002; H e I com p=0.011; H e J com p=0.010; | e K com p=0.003; | e L com
p=0.000; J e K com p=0.002; J e L com p=0.001. Mais uma vez. o agrupamento F
evidenciou diferencas estatisticamente significativas com todos os outros agrupamentos.
Por outro lado, também se verifica que o agrupamento | demonstra diferencas
estatisticamente significativas com todos o0s outros agrupamentos, exceto o0s
agrupamentos B e J. O mesmo acontecendo com o agrupamento J no que diz respeito

aos agrupamentos B e I.

Por ultimo, foram testadas as diferencas na taxa de crescimento dos diferentes

agrupamentos, através das hipdteses:

Ho: N&o existem diferengas estatisticamente significativas nas taxas de
crescimento semanal por agrupamento.

H,: Existem diferencas estatisticamente significativas nas taxas de crescimento
semanal por agrupamento.

O Teste de Homogeneidade de Levene permite concluir que a variancia entre os
grupos € estatisticamente diferente, F(11,1248)=2.291, p=0.009 para a taxa de
crescimento semanal relativa ao método de cotacdo MC3E.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre as taxas de crescimento semanal por agrupamento no que diz respeito a este
método, F(11,1248)=7.025, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas séo
entre os agrupamentos: A e E com p=0.001; A e F com p=0.004; A e | com p=0.000; B
e | com p=0.000; B e J com p=0.010; C e E com p=0.003; C e F com p=0.021; C e |
com p=0.000; D e E com p=0.000; D e F com p=0.016; D e | com p=0.000; E e F com
p=0.000; E e G com p=0.005; E e H com p=0.000; E e K com p=0.000; E e L com
p=0.001; F e G com p=0.002; F e | com p=0.000; F e J com p=0.000; G e | com
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p=0.000; H e I com p=0.000; H e J com p=0.011; I e J com p=0.001; I e K com p=0.000;
I e L com p=0.000; J e K com p=0.005.

Para a taxa de crescimento semanal relativa ao método de cotacdo MC2E, o
Teste de Homogeneidade de Levene indica que 0s grupos ndo sdo estatisticamente
diferentes no que diz respeito a variancia, F(11,1248)=1.774, p=0.054.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferengas estatisticamente significativas
entre as taxas de crescimento semanal por agrupamento no que diz respeito a este
método, F(11,1248)=4.061, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas séo
entre os agrupamentos: A e F com p=0.006; A e | com p=0.002; B e E com p=0.008; B
e G com p=0.032; B e | com p=0.000; B e J com p=0.009; C e F com p=0.041; Ce |
com p=0.003; D e F com p=0.007; D e | com p=0.002; E e F com p=0.000; E e H com
p=0.004; E e K com p=0.024; F e G com p=0.001; F e I com p=0.000; F e J com
p=0.000; F e L com p=0.012; G e H com p=0.031; G e | com p=0.015; H e | com
p=0.000; H e J com p=0.005; I e K com p=0.000; | e L com p=0.003; J e K com
p=0.029.

No que diz respeito a taxa de crescimento semanal relativa ao método de cotacdo
MCTC, o Teste de Homogeneidade de Levene indica que 0s grupos sdo estatisticamente
diferentes no que diz respeito a variancia, F(11,1248)=2.938, p=0.001.

O Teste One-Way Anova evidenciou diferencas estatisticamente significativas
entre as taxas de crescimento semanal por agrupamento no que diz respeito a este
método, F(11,1248)=8.024, p=0.000. Como p<0.05, rejeita-se a Ho.

O teste Pos-Hoc LSD indica que as diferencas estatisticamente significativas sdo
entre os agrupamentos: A e E com p=0.000; A e | com p=0.000; A e J com p=0.004; A
e K com p=0.045; B e E com p=0.000; B e | com p=0.000; B e J com p=0.007; B e K
com p=0.034; C e E com p=0.001; C e F com p=0.036; C e | com p=0.000; D e E com
p=0.000; D e F com p=0.020; D e I com p=0.000; D e J com p=0.024; E e F com
p=0.000; E e G com p=0.000; E e H com p=0.000; E e | com p=0.040; E e K com
p=0.006; E e L com p=0.000; F e I com p=0.000; F e J com p=0.000; F e K com
p=0.000; F e L com p=0.042; G e | com p=0.000; G e J com p=0.008; H e | com
p=0.000; H e J com p=0.013; | e J com p=0.001; I e K com p=0.000; I e L com

p=0.000; J e L com p=0.025. Salienta-se que o0 agrupamento | evidencia diferencas
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estatisticamente significativas com todos o0s outros agrupamentos, e, que, O
agrupamento E demonstra diferencas estatisticamente significativas com todos os outros

agrupamentos, exceto com o agrupamento J.

4.3. Andlise estatistica descritiva e inferencial dos resultados para a variavel

género

4.3.1. Resultados descritivos — Medidas de tendéncia central e de disperséo

por método de cotagao

A Tabela 38 descreve os resultados descritivos por género nas duas aplicacdes
para cada um dos métodos de cotacéo.

O género masculino obteve resultados inferiores @ média da populacéo nas duas
aplicacBes para todos os métodos de cotacdo. O valor méaximo (40) foi atingido pelo
género feminino na segunda aplicacdo nos métodos MC3E e MCTC. A menor dispersédo
de resultados foi do género feminino no método de cotacdo MCTC na primeira
aplicacdo. Quanto aos valores do percentil 20, verificou-se que o género masculino
obteve valores inferiores a populacdo na primeira aplicacdo quando utilizado o método
de cotacdo MC3E e, na segunda aplicacdo com o MC2E. Salienta-se que, na segunda
aplicacdo, e para todos os métodos de cotacdo, o género feminino obteve valores de

percentil 20 superiores aos da populacgéo.

Tabela 38 — Resultados descritivos por género nas duas aplicacbes por método de

cotagdo
Género Aplicacao n Método Min Max M Med Mo DP P20
MC3E 0 35 1396 14 14 464 10
Primeira Aplicagdo 670 MC2E 0 35 1339 14 15  4.89 10
Masculino MCTC 0 35 1437 14 14 435 11
MC3E 0 34 1539 15 15 5.25 12
Segunda Aplicacdo 667 MC2E 0 34 1489 15 15 5.63 11
MCTC 0 35 1580 15 15 464 12
MC3E 0 36 1445 14 14 463 11
Feminino Primeira Aplicagdo 657 MC2E 0 36 1400 14 14 4.86 11
MCTC 4 36 1485 14 14 432 12

95



Apresentacdo e analise dos resultados

Género Aplicacéo n Método Min Max M Med Mo DP P20

MC3E 2 40 1652 16 16  5.17 13
Feminino  Segunda Aplicagdo 640 MC2E 0 39 16.14 16 15 5.40 13
MCTC 2 40 1671 16 16  5.06 13

4.3.2. Resultados descritivos — Medidas de Tendéncia Nao Central

(percentis) por método de cotacao

A Tabela 39 apresenta o nimero de aluno por percentil e género nas duas
aplicacdes, tendo em conta os valores dos percentis da populacéo.

No primeira aplicacdo, verifica-se que 27% dos alunos do género masculino
atingiram resultados iguais ou inferiores ao percentil 20 para 0 método de cotacdo
MC3E, ja no MC2E foram 24% e no MCTC 18%. Na segunda aplicacdo, a percentagem
de alunos do género masculino com resultados iguais ou inferiores ao percentil 20
foram 25%, 28% e 23%, respetivamente para MC3E, MC2E e MCTC.

No caso do género feminino, na primeira aplicacdo 22% dos alunos obtiveram
resultados iguais ou inferiores ao percentil 20 para o método de cotacdo MC3E e 20%
tanto para MC2E como para MCTC. Na segunda aplicacdo, as percentagens de alunos
do género feminino com resultados iguais ou inferiores ao percentil 20 foram de 18%,
20% e 18%, respetivamente para MC3E, MC2E e MCTC.

Tabela 39 — Numero de alunos por género em cada percentil tendo em conta os valores
dos percentis da amostra

Percentis

Género Aplicagédo Método
10 15 20 25 50 75 90 95

MC3E 37 96 136 179 236 378 542 616 644
Primeira \;cop 43 95 126 162 210 394 528 622 646
Aplicacgéo

MCTC 46 76 120 163 218 364 524 612 644

MC3E 49 98 129 169 214 365 539 627 637
Segunda  \ieoE 52 97 122 184 236 385 548 629 639
Aplicacao

MCTC 48 75 109 154 204 410 534 626 636

Masculino

MC3E 35 78 103 145 197 357 517 592 629

Feminino ~ "rimeira  n,coF 28 g3 102 129 176 369 483 598 631
Aplicagéo

MCTC 34 56 83 130 186 339 507 590 627
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95

) L , Percentis
Género Aplicagéo Método
5 10 15 20 25 50 75 90
MC3E 18 64 91 118 157 289 474 590
Feminino ~ Segunda MC2E 23 61 76 127 168 313 482 592
Aplicagéo
MCTC 38 56 88 115 151 350 468 586

609
609
608

Em termos de alteragdes ao numero de alunos em risco tendo em conta 0s

valores especificos do percentil 20 de cada género em compara¢do com o numero de

alunos em risco por género pelos valores do percentil 20 da populagéo verificou-se que:

- na primeira aplicagdo, diminuiu no MC3E para o género masculino, aumentou

no MC2E e MCTC para o género feminino e manteve-se nos restantes metodos;

- na segunda aplicacdo, apenas diminuiu no método MC2E para o género

masculino e manteve-se igual para os restantes métodos e géneros.

Estas conclusdes podem ser analisadas na tabela seguinte.

Tabela 40 — Percentis por género

Género Aplicacdo  Método Percentis
10 15 20 25 50 75 90 95
cae | Valor 8 10 10 11 14 17 20 22
. 37 68 136 136 179 378 542 616 644
Primeira opr VAT ° 7 9 10 11 14 16 19 22
Aplicacao a 43 70 126 162 210 394 528 605 646
valor 8 9 10 11 12 14 17 20 22
_ Mere . 46 76 120 163 218 364 524 612 644
Masculino vesg  valor 7 9 11 12 12 15 18 22 24
n 49 73 129 169 169 365 505 602 637
Segunda " valor 4 8 10 11 12 15 18 22 24
Aplicagdo n 37 8 122 150 184 385 515 605 639
vere valor 8 10 11 12 13 15 19 23 24
n 34 75 109 154 204 354 534 626 636
vcsg  valor  © 9 10 11 12 14 17 202 22
n 3 78 103 145 197 357 517 592 629
Eeminin :ri_meil:a Mg valor 6 8 9 11 11 14 17 20 22
plicagao n 45 83 102 176 176 369 527 598 631
vere valor 8 10 11 12 12 1417 a1 22
34 83 130 186 186 339 507 611 627
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Género Aplicacdo  Método Percentis
5 10 15 20 25 50 75 90 95
Mcag valor 8 101 12 13 14 16 20 23 24
n 34 64 118 157 226 359 504 590 609
- Segunda valor 8 10 11 13 13 16 19 23 24
Feminino . MC2E
Aplicagao n 46 76 101 168 168 376 482 592 609

n 38 88 115 151 217 350 501 586 608

4.3.3. Resultados descritivos relativos aos alunos em risco

Os resultados apresentados nesta seccdo tém em conta os valores do percentil 20
da populacédo para cada método de cotacdo e aplicacao.

Na Tabela 41, sdo apresentados os resultados obtidos na prova pelos alunos
identificados em risco para todos os métodos de cotacéo.

No género masculino, o valor minimo (0) ocorreu tanto na primeira como na
segunda aplicacdo em MC3E e MC2E e o valor maximo (12) ocorreu em todos 0s
métodos de cotagdo na segunda aplicacdo. A menor média deste género (7.06)
aconteceu na primeira aplicagdo e no MC2E, enquanto que o valor mais elevado da
média foi no MCTC na segunda aplicacdo (9.85). Ainda relativamente a média de
resultados no género masculino, verificou-se que o valor desta foi inferior ao valor da
média dos alunos em risco da populacdo em todos os métodos de cotacdo e em ambas as
aplicacdes.

No que diz respeito ao género feminino, o valor minimo (0) ocorreu na primeira
aplicacdo em MC3E e MC2E e na segunda aplicacdo apenas em MC2E. O valor
maximo (12) ocorreu em todos os métodos de cotacdo na segunda aplicacdo. A menor
média deste género (7.12) aconteceu na primeira aplicacdo e no MC2E, enquanto que o
valor mais elevado da média foi no MCTC na segunda aplicacéo (9.94). Ao contrario do
que se verifica no género masculino, a média de resultados no género feminino foi
superior ao valor da média dos alunos em risco da populacdo em todos os métodos de

cotacdo e em ambas as aplicacdes.
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Tabela 41 — Estatistica descritiva dos alunos identificados em risco por género por
método de cotacao

Género Aplicagéo n Min Max M Med Mo DP
MC3E 179 0 11 8.42 9 11 2.66
12 Aplicacdo MC2E 162 0 10 7.06 8 10 2.81
) MCTC 163 2 11 9.04 10 10 2.07
Masculino
MC3E 169 0 12 8.96 10 12 3.04
2% Aplicacdo MC2E 184 0 12 8.14 9 12 3.51
MCTC 154 2 12 9.85 11 12 2.39
MC3E 145 0 11 8.45 9 11 2.65
12 Aplicacdo MC2E 129 0 10 7.12 8 10 2.55
MCTC 130 4 11 9.28 10 11 1.89
Feminino
MC3E 118 2 12 9.56 10 11 2.37
22 Aplicagdo MC2E 127 0 12 8.91 10 12 3.05
MCTC 115 2 12 9.94 11 11 2.05

O numero de alunos em risco por género e idade pode ser consultado na tabela

42,
Tabela 42 - NUmero de alunos em risco por género e idade para cada método de cotacao
. Idades
Género  Aplicacao
8 9 10 11 12 13 15
MC3E 2 20 69 18
r MC2E 1 78 68 15
aplicagéo
) MCTC 2 79 65 17
Masculino
MC3E 1 85 67 15 1
2z MC2E 1 88 78 16 1
aplicacéo
MCTC 1 75 61 16 1
MC3E 1 79 54 10 1
r MC2E 1 69 50 9
aplicacéo
MCTC 1 71 47 10 1
Feminino
MC3E 72 40 6
2z MC2E 77 43 7
aplicacéo

MCTC 72 37 6
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4.3.4. Resultados descritivos relativos a taxa de crescimento semanal

Na tabela seguinte (Tabela 43) s&o apresentadas as caracteriza¢fes do nimero de
alunos em risco e ndo risco em cada aplicacdo e respetivas taxas de crescimento
semanal para cada um dos métodos de cotacdo. Esta informacgéo encontra-se organizada
por género.

No geénero masculino, os alunos identificados como em risco na segunda
aplicacdo tiveram uma taxa de crescimento semanal negativa nos métodos de cotagédo
MC3E e MC2E. No género feminino apenas se verificou o registo de uma taxa de
crescimento semanal negativa nos alunos identificados como em risco na segunda
aplicacdo no método MC2E. Comparando as taxas de crescimento de cada género com
as taxas de crescimento da populacdo, conclui-se que: os alunos identificados como em
risco na primeira aplicacdo do género masculino obtiveram um valor inferior que o
mesmo grupo da populacdo nos métodos de cotacdo MC3E e MC2E. O mesmo sucede
para alunos identificados como em risco na segunda aplica¢do. Ja no género feminino,
apenas se verificou um valor de taxa de crescimento semanal inferior para alunos
identificados como em risco na segunda aplicacdo quando comparados com 0 mesmo

grupo da populacao.

Tabela 43 - Caracterizacdo do numero de alunos em risco e ndo risco por género em
cada aplicacao e respetivas taxas de crescimento semanal

Alunos identificados na 12 aplicagdo  Alunos identificados na 22 aplicagédo

Género Meétodo 12 28 Téxa e 28 Ttaxa
aplicagcdo aplicagédo crescimento aplicagdo aplicagédo crescimento
semanal semanal

n 179 168 168 153 169 153

Risco M 8.42 10.65 0.22 9.50 8.96 -0.06

MC3E DP 2.66 411 0.35 3.52 3.04 0.33

NZo n 491 465 465 480 498 480

Risco M 15.99 17.28 0.13 15.43 17.58 0.22

DP 3.39 4.46 0.28 3.98 3.86 0.27

n 162 152 152 167 184 167

Risco M 7.06 9.83 0.28 9.02 8.14 -0.08

. DP 2.81 453 0.39 3.97 3.51 0.39
Masculino  MC2E ———— 508 481 481 466 483 466
R'\i':‘:o M 1541 16.71 0.13 14.99 17.47 0.25

DP 3.48 4.82 0.34 4.17 3.87 0.30

n 163 154 154 138 154 138

Risco M 9.04 11.29 0.22 9.73 9.85 0.01

DP 2.07 3.52 0.27 2.786 2.390 0.23

McTC N0 n 507 479 479 495 513 495

Risco M 16.09 17.44 0.13 15.69 17.59 0.19

DP 3.40 4.24 0.25 3.80 3.87 0.25
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Alunos identificados na 12 aplicagdo  Alunos identificados na 22 aplicagao

Género  Meétodo 12 22 T‘.”‘X"" 12 2 Tgxa
aplicacdo aplicagdo crescimento aplicacdo aplicagdo crescimento
semanal semanal
n 145 136 136 113 118 113
Risco M 8.45 10.99 0.25 9.12 9.56 0.04
DP 2.65 3.39 0.29 3.31 2.37 0.23
MC3E . n 512 491 491 514 522 514
R'\:;?O M 1615 18.11 0.19 15.73 18.09 0.24
DP 3.53 4.48 0.25 4.00 4.25 0.25
n 129 121 121 123 127 123
Risco M 7.12 10.37 0.32 8.78 8.91 0.01
. DP 2.55 4.39 0.37 3.80 3.05 0.30
Feminino  MC2E N 58 506 506 504 513 504
Risco M 15.68 17.55 0.18 15.38 17.93 0.26
DP 3.66 4.67 0.28 4.19 4.23 0.29
n 130 121 121 111 115 111
Risco M 9.28 11.07 0.17 10.00 9.94 -0.01
MCTC DP 1.89 2.94 0.25 2.54 2.05 0.23
NZo n 527 506 506 516 525 516
Risco M 16.23 18.11 0.18 16.01 18.20 0.22
DP 3.58 4.49 0.24 3.85 4.4 0.23

Na Tabela 44 - Caracterizacdo dos alunos em risco por género e respetivas taxas
de crescimento semanal, procede-se a apresentacdo dos resultados dos alunos em risco e
ndo em risco nas duas aplicacdes, daqueles que se encontravam em risco na primeira e
ndo na segunda aplicacdo e ainda daqueles que passaram a estar em risco na segunda
aplicacéo.

Os alunos em risco do género masculino em ambas as aplicacBes, no método
MC3E, obtiveram taxas de crescimento semanal inferiores as do mesmo grupo de
alunos da populacdo (0.08). Da mesma forma, no método MC2E, os alunos em risco em
ambas as aplicagdes do género masculino obtiveram taxas de crescimento semanal
inferiores as do mesmo grupo de alunos da populagdo (0.11). Ja no MCTC, foram o0s
alunos do sexo feminino em risco em ambas as aplicagdes que atingiram uma taxa de
crescimento semanal inferior @ do mesmo grupo de alunos da populagéo (0.18).

Os alunos ndo em risco em ambas as aplicacGes do género masculino, obtiveram
taxas de crescimento semanal inferiores as do mesmo grupo de alunos da populagéo
para os métodos de cotacdo MC3E e MCTC.

Para os alunos em risco na primeira aplicagdo mas ndo na segunda nos métodos
de cotacdo MC2E e MCTC foram os do sexo masculino aqueles cujas taxas de
crescimento semanal foram inferiores as do mesmo grupo de alunos da populagéo (0.67

e 0.18, respetivamente). Os alunos do sexo feminino que estavam em risco na primeira
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mas ndo na segunda aplicacdo alcancaram taxas de crescimento semanal inferiores as do
mesmo grupo de alunos da populagdo nos métodos de cotagdo MC3E e MCTC.

Dos alunos que ndo estavam em risco na primeira aplicagdo mas que ficaram na
segunda aplicacdo, pelos métodos de cotacdo MC3E e MC2E, foram o0s do sexo
masculino aqueles que registaram taxas de crescimento semanal inferiores as do mesmo

grupo de alunos da populacao (-0.27 e -0.30, respetivamente).

Tabela 44 - Caracterizacdo do nimero de alunos em risco por género e respetivas taxas
de crescimento semanal

Taxa Crescimento

a 1 -1 a 1 -1
Género 12 Aplicacao 22 Aplicacéo semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambas 155 779 268 838 324 006 028
as aplicaces
Naoemriscoem 9 1639 343 1808 391 018 024
ambas as aplicagdes
MC3E  Em risco na 12
aplicagdo masndo 62 9.58 2.04 14.55 1.95 0.50 0.29
na 22
Nao em risco na 12
aplicacdoeemrisco 47 13.36 1.58 10.16 2.13 -0.32 0.27
na 22 aplicagédo
Emriscoemambas 153 667 284 756 356 009  0.29
as aplicaces
Naoemriscoem .2 1589 352 17.86 396 021  0.26
ambas as aplicagdes
Masculino

MC2E  Em risco na 12
aplicacdo masndo 49 8.04 248 1459 183 0.66 0.30
na 2@
N&o em risco na 12
aplicagdoeemrisco 64 12.88 1.92 9.26 2.93 -0.36 0.36
na 22 aplicagédo

Em risco em ambas

N 99 8.45 2.15 9.42 2.60 0.10 0.20
as aplicaces

N&o em risco em
ambas as aplicagdes

MCTC  Emrisco na 12
aplicacgdo masndo 55 10.11 1.21 14.64 2.23 0.45 0.23
na 22
N&o em risco na 12
aplicacdoeemrisco 39 12.97 1.09 1094 1.29 -0.20 0.13
na 22 aplicagéo

440 1639 341 1802 391 0.16 0.23
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Taxa Crescimento
semanal
n M DP M DP M DP

) 12 Aplicaca 22 Aplicaca
Género plicacéo plicagéo

Em risco em ambas

N 85 7.85 2.76 8.99 2.49 0.11 0.20
as aplicaces

N&o em risco em
ambas as aplicagdes

MC3E  Em risco na 12
aplicagdo masndo 51 9.53 212 1432 159 0.48 0.28
na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo eemrisco 28 12.96 1.17 11.11 1.10 -0.19 0.15
na 22 aplicacéo

463 1641 354 1853 4.25 0.21 0.24

Em risco em ambas

o 79 6.65 2.80 7.99 3.32 0.13 0.25
as aplicacoes

N&o em risco em

S 462 16.04 3.68 18.23 4.28 0.22 0.26
ambas as aplicacoes

Feminino MC2E  Em risco na 12
aplicagdo mas ndo 42 8.07 1.83 14.86 1.93 0.68 0.29
na 22
N&o em risco na 12

aplicacdoeemrisco 44 1260 1.83 10.43 1.74 -0.22 0.25
na 22 aplicagdo

Em risco em ambas

o 79 8.85 2.02 9.43 2.19 0.06 0.22
as aplicacoes

N&o em risco em
ambas as aplicagdes

MCTC  Emrisco na 12
aplicacdo mas ndo 42 10.29 1.00 14.15 1.09 0.39 0.15
na 22
N&o em risco na 12
aplicacdoeemrisco 32 12.81 1.00 11.16 1.02 -0.17 0.14
na 22 aplicagéo

474 1652 359 1858 4.24 0.21 0.23

4.3.5. Resultados inferenciais

Para cada um dos métodos de cotacdo e de forma a verificar as diferengas entre
os resultados obtidos por género na primeira aplicacdo, através do Teste-t para amostras
independentes, foram testadas as hipoteses:

Ho: Ndao existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados
obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na primeira aplicagéo.
H;: Existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos

pelos rapazes e pelas raparigas na primeira aplicacao.
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Para 0 MC3E, o teste de Levene para verificar a homogeneidade da variancia
indicou que os grupos ndo sdo estatisticamente diferentes no que diz respeito a variancia,
F=0.044, p=0.834. O resultado do Teste-t para amostras independentes, t(1225)=12.127
com p=0.000, permite rejeitar a Hp e concluir que existem diferencas estatisticamente
significativas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na primeira
aplicagdo. De salientar que as raparigas (M=14.15; DP=4.63) tiveram melhores
resultados que os rapazes (M=13.96; DP=4.64).

Para o MC2E, o teste de Levene para verificar a homogeneidade da variancia
indicou que os grupos ndo sdo estatisticamente diferentes no que diz respeito a variancia,
F=0.228, p=0.633. O resultado do Teste-t para amostras independentes, t(1325)=2.291
com p=0.022, permite rejeitar a Ho e concluir que existem diferengas estatisticamente
significativas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na primeira
aplicacdo. De salientar que as raparigas (M=14.00; DP=4.86) tiveram melhores
resultados que os rapazes (M=13.39; DP=4.89).

Para 0 MCTC, o teste de Levene para verificar a homogeneidade da variancia
indicou que os grupos ndo sdo estatisticamente diferentes no que diz respeito a variancia,
F=0.244, p=0,621. O resultado do Teste-t para amostras independentes, t(1325)=2.010
com p=0.045, permite rejeitar a Hy e concluir que existem diferengas estatisticamente
significativas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na primeira
aplicacdo. De salientar que as raparigas (M=14.85; DP=4.32) tiveram melhores
resultados que os rapazes (M=14.37; DP=4.35).

Da mesma forma e para verificar as diferencas entre os resultados obtidos por
género na primeira aplicacdo, atraveés do Teste-t para amostras independentes, foram

testadas as hipoteses:

Ho: Ndao existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados
obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na segunda aplicacao.
H,: Existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos

pelos rapazes e pelas raparigas na segunda aplicacao.

Para o0 MC3E, o teste de Levene para verificar a homogeneidade da variancia

indicou que os grupos ndo sdo estatisticamente diferentes no que diz respeito a variancia,
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F=0.011, p=0.916. O resultado do Teste-t para amostras independentes, t(1305)=3.904
com p=0.000, permite rejeitar a Ho e concluir que existem diferengas estatisticamente
significativas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na segunda
aplicacdo. De salientar que as raparigas (M=16.52; DP=5.17) tiveram melhores
resultados que os rapazes (M=15.39; DP=5.25).

Para 0 MC2E, o teste de Levene para verificar a homogeneidade da variancia
indicou que os grupos ndo sdo estatisticamente diferentes no que diz respeito a variancia,
F=0.559, p=0.455. O resultado do Teste-t para amostras independentes, t(1305)=4.074
com p=0.000, permite rejeitar a Hy e concluir que existem diferencas estatisticamente
significativas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na segunda
aplicacdo. De salientar que as raparigas (M=16.14; DP=5.40) tiveram melhores
resultados que os rapazes (M=14.89; DP=5.62).

Para 0 MCTC, o teste de Levene para verificar a homogeneidade da variancia
indicou que 0s grupos ndo sdo estatisticamente diferentes no que diz respeito a variancia,
F=0.913, p=0.339. O resultado do Teste-t para amostras independentes, t(1305)=3.316
com p=0.001, permite rejeitar a Hy e concluir que existem diferencas estatisticamente
significativas entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas na segunda
aplicacdo. De salientar que as raparigas (M=16.71; DP=5.06) tiveram melhores

resultados que os rapazes (M=15.80; DP=4.8).

Por altimo, foram testadas as diferencas na taxa de crescimento entre género,

através das hipéteses:

Ho: N&ao existem diferencas estatisticamente significativas nas taxas de
crescimento semanal por género.
H;: Existem diferencas estatisticamente significativas nas taxas de crescimento

semanal por género.

O Teste de Homogeneidade de Levene permite concluir que a variancia entre o0s
grupos € estatisticamente diferente, F=8.526, p=0.004 para a taxa de crescimento
semanal relativa ao método de cotacdo MC3E. O resultado do Teste-t para amostras
independentes, t(1232)=3.104 com p=0.002, permite rejeitar a Hy e concluir que existem

diferengas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento semanal dos
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rapazes e das raparigas. De salientar que as raparigas (M=0.20; DP=0.26) tiveram uma
taxa de crescimento superior aos rapazes (M=0.15; DP=0.31).

No que diz respeito a taxa de crescimento semanal relativa ao método de cotacdo
MC2E, o Teste de Homogeneidade de Levene permite concluir que a variancia entre 0s
grupos é estatisticamente diferente, F=6.411, p=0.011. O resultado do Teste-t para
amostras independentes, t(1235)=2.353 com p=0.019, permite rejeitar a Ho e concluir
que existem diferencgas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento
semanal dos rapazes e das raparigas. De salientar que as raparigas (M=0.21; DP=0.31)
tiveram uma taxa de crescimento superior aos rapazes (M=0.16; DP=0.36).

Para a taxa de crescimento semanal relativa ao método de cotagdo MCTC, o
Teste de Homogeneidade de Levene permite concluir que a variancia entre 0s grupos
ndo é estatisticamente diferente, F=0.741, p=0.389. O resultado do Teste-t para
amostras independentes, t(1258)=1.811 com p=0.070, ndo permite rejeitar a Hy e, por
isso, conclui-se que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre as taxas

de crescimento semanal dos rapazes e das raparigas.

4.4. Fiabilidade da aplicacéo das provas

No que diz respeito a fiabilidade da aplicacdo das provas, ao examinar a lista de

verificacdo fornecida aos professores titulares, quando presentes na sala, verificou-se

um elevado grau de fidelizagéo por aplicacéo.

No capitulo seguinte - Conclusdes e recomendacdes — é apresentada a reflexao e
discussdo sobre os resultados obtidos, bem como recomendacbes e sugestdes

provenientes deste estudo.

106



CAPITULO V
CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Fruto dos capitulos anteriores, onde foi apresentado o estudo desenvolvido e a
estatistica descritiva e inferencial dos resultados obtidos, este Ultimo capitulo apresenta
as conclusbes em conjunto com uma discussao dos resultados e também recomendagdes

para futuras investigacOes e para a melhoria da acdo pedagdgica dos professores.

5.1. Conclustes

As conclusbes apresentadas tém em conta a finalidade e os objetivos iniciais
deste estudo. Estando este estudo englobado no projeto “Monitorizacdo com Base no
Curriculo na determinacdo de risco para dificuldades especificas: comparacdo
longitudinal do segundo ao quarto ano do 1° Ciclo do Ensino Basico”, tem como
finalidade estudar a implementacdo de um sistema de triagem que permita a
identificacdo de alunos em risco de insucesso na compreensao da leitura no 4° ano
através da utilizacdo da prova MBC-Maze e a preparacdo de uma base de referéncia
para o nivel e crescimento dos alunos do distrito de Braga na area compreensdo da
leitura. Neste sentido, foram delineados os objetivos:

- descrever a utilizacdo da MBC no desenvolvimento de uma triagem e um
sistema de monitorizagdo de progresso de alunos do quarto ano em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura/dislexia;

- descrever o desempenho dos alunos do 4° ano do concelho de Braga numa
prova de compreensdo leitora;

- analisar o desempenho dos alunos do 4° ano do concelho de Braga numa prova
de compreenséo leitora em funcdo das variaveis agrupamento, genero e risco;

- conhecer os valores do percentil 20 nas provas MAZE - compreensdo da leitura
- dos alunos do 4° ano de escolaridade;

- caracterizar os alunos em risco de insucesso na leitura.

Para tal foi desenvolvido um estudo quantitativo-correlacional que visou
verificar a validade das hipdteses formuladas, compreender os resultados obtidos pelos
alunos na aplicacéo, ao longo do ano letivo, de um teste padronizado e a avaliar a

influéncia de fatores externos (género, agrupamento) no seu desempenho. Para
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tratamento, andlise e interpretacdo dos dados recolhidos utilizou-se a estatistica
descritiva e estatistica inferencial e a apresentacdo dos resultados incluiu quer uma
descricdo das varidveis e das suas relagdes quer a confirmacgéo ou ndo das hipdteses que
foram colocadas a prova por meio de testes estatisticos.

Tendo em conta cada um dos objetivos estabelecidos neste estudo, as conclusdes

serdo apresentadas de seguida.

Quanto ao primeiro objetivo, descrever a utilizacdo da MBC no desenvolvimento
de uma triagem e um sistema de monitorizagdo de progresso de alunos do quarto ano
em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na

leitura/dislexia, conclui-se que:

A prova MBC-Maze é econdmica, rapida e facil de aplicar.

O contacto com diretores de agrupamento, coordenadores de ciclo, professores e
encarregados de educacdo foi facilitado pelo interesse e disponibilidade manifestado por
todos os intervenientes no processo em continuar a investigacdo. Todos os alunos
participantes tinham autorizacdo escrita do encarregado de educacdo e nenhum deles
recusou participar na prova, todos manifestaram interesse, empenho e gosto em
participar, tal como em Fuchs e Fuchs (1992; citados por Wayman, Wallace, Wiley,
Ticha & Espin, 2007), colaborando até na explicacdo das regras iniciais e do método de
resolucdo da prova. Esta colaboracdo dos estudantes, bem como a sua relagdo facil e
entusiasta com a prova, tera sido resultado da familiarizacdo com o projeto e o
instrumento de recolha de dados na medida em que era o terceiro ano em que
participavam.

As provas foram elaboradas pelos investigadores deste projeto, recorrendo a
manuais escolares do 4° ano de escolaridade, ndo estando assim envolvidos custos na
sua elaboracdo. Foram seguidos todos os procedimentos de elaboragdo da MBC-Maze
descritos na literatura (Fuchs & Fuchs, 1992; Busch & Lembke, 2005; Fuchs & Fuchs,
2007b; Hosp, Hosp, & Howell, 2007) e a prova utilizada nas duas aplicacdes foi a
mesma, mantendo-se assim o nivel de dificuldade ao longo do ano letivo e a
possibilidade de comparacdo de alteracbes ao desempenho individual e de grupo tal
como sugerido por Deno (2003). Além disso, como a administracdo da prova foi feita

em turma, ocupando cada turma cerca de vinte minutos desde a apresentacdo inicial,
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explicacbes dos procedimentos, esclarecimento de davidas, distribuicdo e realizacdo da
prova e sua recolha, a sua administracdo revelou-se rapida e facil de aplicar. Ao longo
do tempo, verificou-se que, como os alunos ja estavam familiarizados com todo o
processo, 0 tempo requerido para aplicacdo foi diminuindo. Assim, tal como na
literatura e em outros estudos realizados na area, conclui-se que esta prova € econémica,
répida e facil de aplicar (Fuchs & Fuchs, 1997; Deno, 2003; Wayman, Wallace, Wiley,
Ticha, & Espin, 2007; Patrdo, 2010; Lages, 2014).

No que diz respeito ao objetivo, descrever o desempenho dos alunos do 4° ano

do concelho de Braga numa prova de compreensao leitora, conclui-se que:

A média de resultados obtida pela populacdo variou entre 13.69 e 16.25.

A média de resultados da populacdo, na primeira aplicacdo, variou entre 14.21
(DP=4.64), 13.69 (DP=4.89) e 14.61 (DP=4.34), respetivamente para MC3E, MCZ2E e
MCTC. Na segunda aplicacdo, estes métodos de cotacdo obtiveram as seguintes médias
de resultados: 15.94 (DP=5.24), 15.50 (DP=5.55) e 16.25 (DP=4.97). Tendo em conta
os valores apresentados, conclui-se ter havido melhoria do desempenho dos alunos na
leitura, uma vez que as suas prestagdes melhoraram da primeira para a segunda
aplicacdo. Esta conclusdo € também suportada pelos resultados obtidos na analise
inferencial. Estes valores obtidos sdo consistentes com os obtidos no estudo de Yeo,
Fearrington e Christ (2012), em que se utilizaram o nimero de selecfes corretas e se
obtiveram valores médios de M=16.80 (DP=5.92) no inverno e M=15.28 (DP=6.27) na
primavera. Contudo, ndo existem dados relativos a outros alunos portugueses pelo que a

discussao de resultados dos alunos do distrito de Braga fica limitada.

A média dos resultados dos alunos em risco é inferior a média dos restantes
alunos em ambas as aplicac6es, chegando a atingir valores inferiores a metade dos
obtidos pelos restantes alunos.

Para os alunos em risco na primeira aplicacdo verificou-se o valor de 8.43
(DP=2.65) para média de resultados no MC3E, 7.08 (DP=2.70) para MC2E e 9.15
(DP=2.01) para MCTC. Para os alunos em risco na segunda aplica¢do verificou-se o
valor de 9.20 (DP=2.79) para média de resultados no MC3E, 8.45 (DP=3.34) para
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MC2E e 9.89 (DP=2.25) para MCTC. J& para alunos que ndo estavam em risco na
primeira aplicagdo a média de resultados foi de 16.07 (DP=3.46), 15.55 (DP=3.58) e
16.16 (DP=3.49), respetivamente para MC3E, MC2E e MCTC. Para os alunos que nao
estavam em risco na segunda aplicacdo a media de resultados foi de 17.84 (DP=4.07),
17.70 (DP=4.07) e 17.90 (DP=4.07), respetivamente para MC3E, MC2E e MCTC.
Constatou-se que a média dos resultados dos alunos em risco é inferior a média
dos restantes alunos em ambas as aplica¢Oes, chegando a atingir valores inferiores a
metade dos obtidos pelos restantes alunos. O facto de a média dos resultados dos alunos
em risco ser inferior & média dos restantes alunos é consistente com o verificado no
estudo de Speece, Ritchey, Silverman, Schatschneider, Walker e Andrusik (2010). Estes
autores utilizaram diversas provas de avaliacdo de desempenho, entre as quais a MBC-
Maze, considerando o percentil 15 na identificacdo de alunos em risco e os resultados
apontaram para 63 alunos em risco num total de 228 e a média dos alunos considerados
em risco foi de 9.84 (DP=2.21) contrastando com a média de 6.60 (DP=2.05) dos

alunos ndo em risco.

Quanto a andlise do desempenho dos alunos do 4° ano do concelho de Braga
numa prova de compreensdo leitora em funcdo das variaveis agrupamento, género e

risco, chegaram-se as seguintes conclusdes:

Em varios agrupamentos, mais de um quarto dos seus alunos estdo em risco
de insucesso na leitura quando se aplica o valor do risco da populagéo.

Na primeira aplicacdo e no que diz respeito ao MC3E, os agrupamentos B, D, G,
| e J registaram mais de 25% dos seus alunos abaixo ou no percentil 20, ou seja, em
risco de insucesso na leitura. Na segunda aplicacdo, para 0 mesmo método de cotacao,
esta situacdo verificou-se nos agrupamentos E, G e I.

Os agrupamentos A, B, G, | e J registaram mais de 25% dos seus alunos abaixo
ou no percentil 20 na primeira aplicacdo, tendo em conta 0 MC2E. Ja na segunda
aplicacdo, a mesma situacéo verificou-se nos agrupamentos E, G, I e J.

No que diz respeito ao MCTC, na primeira aplicacdo, os agrupamentos B, D, G
e J registaram mais de 25% dos seus alunos abaixo ou no percentil 20, mas, na segunda

aplicacdo, esta condicdo apenas de verificou nos agrupamentos A e I.
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A diferenca de resultados entre agrupamentos € estatisticamente
significativa.

Tanto na primeira como na segunda aplicacdo, os resultados obtidos pelos
diversos agrupamentos permitem concluir que a diferenca de resultados entre
agrupamentos € estatisticamente significativa.

Para 0 método de cotacdo MC3E, na primeira aplicacdo, a menor média de
resultados (7.26) aconteceu no agrupamento K, enquanto que o valor mais elevado da
média foi no agrupamento C (9.58), ja na segunda aplicacdo, a menor média de
resultados (8.21) aconteceu no agrupamento A e o valor mais elevado da média
manteve-se no agrupamento C (10.45). Conclui-se que, na primeira aplicacdo, a
diferenca entre a melhor média de resultados e a menor é de 2.32 e, na segunda
aplicacdo, 2.24.

Para 0 método de cotacdo MC2E, na primeira aplicacdo, a menor media (5.58)
aconteceu no agrupamento K, enquanto que o valor mais elevado da média foi no
agrupamento C (8.56). Na segunda aplicacdo, a menor média (7.44) aconteceu no
agrupamento D, enguanto que o valor mais elevado da média foi no agrupamento H
(10.23). Conclui-se que, na primeira aplicacdo, a diferenca entre a melhor média de
resultados e a menor é de 2.98 e, na segunda aplicacéo, 2.79.

Para 0 método de cotacdo MCTC, na primeira aplicacdo, a menor média (8.42)
aconteceu no agrupamento B, enquanto que o valor mais elevado da média foi no
agrupamento | (10.15). Na segunda aplicacdo, a menor média (8.67) aconteceu no
agrupamento K, enquanto que o valor mais elevado da média foi no agrupamento C
(11.11). Conclui-se que, na primeira aplicacdo, a diferenca entre a melhor média de
resultados e a menor é de 1.73 e, na segunda aplicacdo, 2.44.

Na primeira aplicacdo, os agrupamentos A, B, G, K e L obtiveram valores
médios de resultados inferiores a média da populacdo para todos os metodos de cotacdo,
enquanto que, na segunda aplicacdo, esta situacdo apenas se verificou no agrupamento
D.

As diferencas entre agrupamentos verificadas podem estar relacionadas com as
caracteristicas sociodemogréaficas e socioecondémicas de cada agrupamento. Pelo que se
considera pertinente, num futuro estudo, analisar mais aprofundadamente as causas que
justificam estas diferencas tal como analisado em alguns estudos, por exemplo, no
estudo de Hintze, Callahan, Matthews, Williams e Tobin (2002; citados por Wayman,

Wallace, Wiley, Ticha, & Espin, 2007), onde os autores concluiram que o estatuto
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socioecondémico ndo contribuiu significativamente para os resultados dos alunos num
modelo de MBC-Oral.

As raparigas obtiveram melhores resultados do que os rapazes.

Para todos os métodos de cotacdo utilizados, os resultados da anélise inferencial
permitem concluir que existem diferengas estatisticamente significativas entre os
resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas em ambas as aplicacOes e, mais
especificamente, que as raparigas tiveram melhores resultados que os rapazes. Esta
conclusdo e consistente com os resultados obtidos por MacMillan (2000; citado por
Wayman, Wallace, Wiley, Ticha e Espin, 2007).

Quanto a taxa de crescimento semanal, conclui-se que para 0 MCTC néo
existem diferencas estatisticamente significativas entre as taxas de crescimento semanal
dos rapazes e das raparigas. Mas estas existem quando considerados os restantes
métodos de cotagdo. Assim, para 0 MC3E, as raparigas (M=0.20; DP=0.26) tiveram
uma taxa de crescimento superior aos rapazes (M=0.15; DP=0.31), 0 mesmo se
verificando para o MC2E, em que as raparigas registaram uma taxa média de
crescimento semanal de 0.26 (DP=0.31) enquanto que os rapazes registaram 0.16
(DP=0.36).

Para o objetivo, conhecer os valores do percentil 20 nas provas MAZE
(compreensdo da leitura) dos alunos do 4° ano de escolaridade, concluiu-se que:

Os valores obtidos para o percentil 20 da populacédo variaram entre 10 e 12
selecdes corretas e as taxas de crescimento variaram entre 0.17 e 0.19.

Verificaram-se 0s seguintes valores para o percentil 20 para a populacéo, valor
de referéncia para identificagdo de alunos em risco de insucesso na leitura (Deno et al.,
2009):

- no MC3E, 11 selecdes corretas na primeira aplicacdo e 12 na segunda;

- no MC2E, 10 selecdes corretas na primeira e 12 na segunda aplicacéo;

-no MCTC, 11 selecdes corretas na primeira aplicacdo e 12 na segunda.
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Conclui-se, assim, que na segunda aplicacdo, 0 método de cotacdo utilizado ndo
condiciona o valor do percentil 20 obtido e, mesmo na primeira aplicagdo, a diferenca
entre os valores obtidos nos diferentes métodos de cotacéo ndo é expressiva.

Quanto a taxas de crescimento médias, foram obtidas as seguintes para a
populacéo do concelho de Braga: 0.18 no MC3E, 0.19 para o MC2E e 0.17 para MCTC.
Para os alunos identificados como em risco na primeira aplicacdo, as taxas médias de
crescimento semanal foram de 0.23, 0.30 e 0.20, respetivamente para MC3E, MC2E e
MCTC. Para os alunos identificados como em risco na segunda aplicacdo, as taxas
médias de crescimento semanal foram de -0.02, -0.04 e 0.003, respetivamente para
MC3E, MC2E e MCTC. Para aqueles alunos que se mantiveram em risco em ambas as
aplicacOes, a taxa média de crescimento semanal foi de 0.08 para MC3E, 0.11 para
MC2E e 0.08 para MCTC. Estes valores sdo consistentes com o0s obtidos no estudo de
Graney, Misall, Martinez e Bergstrom (2009), onde o intervalo médio de crescimento
semanal para o total de selec¢des corretas variou entre -0.08 e 0.39, com mediana = 0.17.
Os valores obtidos neste estudo sdo aproximados aos obtidos por Shin e Lee (2007) cuja
taxa de crescimento variou entre 0.22 e 0.73.

Uma vez que todos os agrupamentos de escolas do concelho de Braga
participaram neste estudo, os valores obtidos para os percentis e taxas de crescimento
podem servir de norma para o quarto ano de escolaridade no concelho de Braga.

Em relagéo ao objetivo, caracterizar os alunos em risco de insucesso na leitura,

pode-se concluir que:

O numero de alunos em risco de insucesso na leitura representa, quer na
primeira como na segunda aplicacéo, entre 21% e 24% da populagao total.

Em termos de numero de alunos identificados como em risco com os valores de
percentil 20 obtidos, registaram-se 324 alunos no MC3E na primeira aplicagéo e 287 na
segunda, 291 alunos no MC2E na primeira aplicacdo e 311 na segunda (de salientar o
aumento do numero de alunos em risco para este método de cotacdo da primeira para a
segunda aplicacdo) e, por ultimo, 293 alunos em risco pelo MCTC na primeira
aplicacdo e 269 na segunda. Conclui-se que, na primeira aplicacdo, o MC3E foi aquele
que permitiu identificar um maior numero de alunos em risco, mas, na segunda

aplicacdo, foi o MC2E.
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Dado que, qualquer que seja 0 método de cotagdo utilizado, o nimero de alunos
em risco de insucesso na leitura representa, quer na primeira como na segunda
aplicacdo, entre 21% e 24% da populacéo total, podemos concluir, tal como em Pierce,
Mcmaster, e Deno (2010) que os educadores obterdo resultados similares qualquer que

seja 0 método de cotacgdo utilizado.

Ap0s a apresentacdo das conclusdes deste estudo, seguem-se as recomendagdes

para futuros estudos e para a melhoria das praticas educativas.

5.2. Recomendacdes

Uma primeira recomendacdo seria aproveitar os resultados obtidos neste estudo
e acompanhar os alunos identificados como em risco (abaixo ou no percentil 20). Um
estudo seguinte poderia caracterizar estes alunos e analisar a sua resposta a intervencoes
e praticas de nivel 1l num modelo de Resposta a Intervencdo e/ou MAD que
permitissem o desenvolvimento das suas competéncias ao nivel da leitura e, desta forma,
melhorar 0 seu desempenho e atingir o sucesso educativo.

Ao longo da administracdo das provas, varios dos professores de turma
manifestaram interesse em dar seguimento a este projeto, nomeadamente, no apoio ao
desenvolvimento de estratégias de intervencdo junto dos alunos em risco de
desenvolverem dificuldades especificas na leitura. Muitos destes professores
manifestaram preocupacdo em conseguir delinear estratégias apropriadas e apoiar
eficazmente estes alunos. Para tal, propde-se a realizacdo de estudos que possam incluir
intervencdes especificas neste nivel, estudos que alarguem o trabalho desenvolvido
neste estudo especifico e no projeto em que esté incluido. Estes estudos futuros poderao
passar, por exemplo, pela aplicacdo de determinada estratégia em sala de aula e
posterior analise do seu impacto na aprendizagem dos alunos.

Além disso, e dada esta necessidade manifestada pelos professores, considera-se
também pertinente a promocéo de formagdo em contexto (ou seja, tendo por base o0s
casos trazidos pelos professores) de professores nesta area. Desta forma, seria
promovida a implementacdo de estratégias e praticas comprovadas pela investigacéo,

adequadas e eficazes, de apoio aos alunos com dificuldades especificas na leitura,
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promovendo melhorias e ganhos significativos nos alunos e, acima de tudo,
impulsionando o seu sucesso educativo.

Tal como em outros estudos (Patrdo, 2010; Lages, 2014; Wayman, Wallace,
Wiley, Ticha, & Espin, 2007), também se considera pertinente a realizacdo de outros
estudos com provas MBC-Maze a nivel nacional, utilizando um conjunto de dados
representativos da realidade nacional, para se obter valores de referéncia para a
populacdo portuguesa de todos os anos escolares do 1° Ciclo do Ensino Bésico e, desta
forma, simultaneamente, difundir a utilizacdo da MBC nas escolas. De forma a facilitar
a administracdo da prova e evitar o custo de impressao de provas para aplicacéo a nivel
nacional, poder-se-ia optar pela sua administragdo em computador. Em Shin, Deno e
Espin (2000), Shin e Lee (2007) e Fuchs e Fuchs (1992; citados por Wayman, Wallace,
Wiley, Ticha, & Espin, 2007) verificou-se que este procedimento se revelou ndo soO
favoravel quando da administracdo da prova, com boa aceitacdo e sem dificuldades por

parte dos alunos, mas também facilitou a cotagdo da mesma.

Terminado este trabalho, considera-se pertinente uma reflex&o final.

Em Portugal, a &rea de DAE caracteriza-se pela auséncia no sistema escolar de
um método tecnicamente adequado de triagem e monitorizacdo do progresso no ambito
da escola. Apesar da elevada prevaléncia de alunos com DAE na leitura, muitos nédo
recebem o apoio necessario a obtencdo do sucesso académico, ndo existindo sequer um
sistema de triagem destes alunos. Tendo em consideracdo a filosofia da incluséo e o
contexto portugués relativo as NEE, Correia (2014b) afirma que atualmente “é preciso
que as preocupacdes passem a acOes que levem a uma realidade que se preocupe (..)
com a equacdo de um processo de atendimento eficaz, com a producdo de legislacédo
que promova boas praticas educativas, com a responsabilizacdo e envolvimento de
todos os profissionais e dos pais no processo educativo dos filhos, para, assim,
podermos, um dia, hastear a bandeira do sucesso no que toca ao atendimento a criancgas
e adolescentes com NEE. E fazé-lo nas escolas publicas onde, por direito, os alunos
com NEE devem iniciar o seu percurso escolar e onde, por dever, devemos fazer todos
os esforcos para |4 os mantermos, com servigos e apoios adequados, para um dia 0s
vermos tornarem-se em cidadaos atentos, autonomos e produtivos.”

Neste ambito, com este trabalho pretendeu-se alargar o conhecimento sobre as

DAE em leitura e contribuir para a constru¢cdo de um sistema de avaliacdo preciso e
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rigoroso que abra caminho para uma intervencdo adequada as reais necessidades do
aluno, necessidades ndo s6 académicas como sociais, para que, consequentemente, este

atinja uma aprendizagem bem sucedida e o sucesso educativo tal como os seus pares.
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ANEXO A
LEGENDA - COTACAO

2012-“Utilizagdo da monitorizagdo com base no curriculo como forma de identificar alunos em
risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na area da leitura”-

Universidade do Minho  apmartins@ie.uminho.pt

LEGENDA
C1, C2, C3- Formas diferentes de Cotacéo para a prova MAZE (Deno, 1985)

Método C1- Corretas até 3 incorretas
1. Quando um aluno erra trés substituicdes consecutivas a contagem é interrompida.
2. Cada palavra corretamente selecionada até esse ponto é contabilizada como um ponto
3. As palavras incorretamente selecionadas séo contabilizadas como erros
4. Um conjunto de trés palavras que ndo possua nenhuma sele¢do € considerado um erro.
5. Um conjunto de trés palavras que possua mais do que uma selecdo ¢é contabilizado
COMo erro
6. O resultado final de cada aluno é o nimero de palavras corretamente rodeadas até esses 3 erros
consecutivos
7. Nao é contabilizada nenhuma escolha depois desses trés erros consecutivos

Meétodo C2- Corretas até 2 incorretas
1. Quando um aluno erra duas substituicBes consecutivas a contagem € interrompida
2. Cada palavra corretamente selecionada até esse ponto é contabilizada como um ponto
3. As palavras incorretamente selecionadas séo contabilizadas como erros
4. Um conjunto de trés palavras que ndo possua nenhuma selecdo é considerado um erro
5. Um conjunto de trés palavras que possua mais do que uma selecdo é contabilizado como erro
6. O resultado final de cada aluno é o nimero de palavras corretamente rodeadas até esses dois erros
consecutivos
7. Néo é contabilizada nenhuma escolha depois desses dois erros consecutivos

Método C3- Todas as corretas
1. Cada palavra corretamente selecionada é contabilizada como um ponto
2. As palavras incorretamente selecionadas séo contabilizadas como erros
3. Um conjunto de trés palavras que ndo possua nenhuma sele¢do € considerado um erro
4. Um conjunto de trés palavras que possua mais do que uma sele¢do é contabilizado como erro
5. O resultado final de cada aluno é o nimero de palavras corretamente rodeadas

C4, C5, OUTRA informacéao

C4- Numero de palavras rodeadas
1. Namero de palavras rodeadas correctamente e incorrectamente rodeadas

C5 — Numero de palavras incorretamente rodeadas
1. NUmero de palavras incorretamente rodeadas

FCT Fundagio para a Ciéncla e a Tecnologla
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ANEXO B
AUTORIZACAO AGRUPAMENTO

Universidade do Minho

Exmo/a. Diretor/a do Agrupamento de XXX:

Assunto: Pedido de colaboragdo no Projeto de Investigagdo denominado
“Monitorizacdo com Base no Curriculo na determinagdo de risco para dificuldades
especificas: comparacdo longitudinal do segundo ao quarto ano do 1° Ciclo do Ensino

Basico”, financiado pela Fundag¢do para a Ciéncia e a Tecnologia - EXPL/MHC-

CED/2449/2013.

Em Portugal, o campo das Dificuldades de Aprendizagem Especificas é
caracterizado pela falta de um sistema tecnicamente adequado que despiste e monitorize
0 progresso académico dos alunos e, paralelamente, promova uma identificacdo precoce
de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A evidéncia internacional indica
que a identificagdo precoce das dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, que
representam 80% no contexto das dificuldades de aprendizagem especificas, deve
reconhecer tanto o crescimento como o nivel de desempenho dos alunos (Speece, 2005).
Considerando-se esta evidéncia, assim como 0s consensos da Iniciativa para as
Dificuldades de Aprendizagem Especificas que decorreu nos EUA (Bradley, Danielson,
& Hallahan, 2002), neste projeto temos por finalidade explorar este foco no nivel e na
taxa de crescimento. No final do projeto espera-se que o0s resultados permitam aumentar
0 conhecimento sobre as Dificuldades de Aprendizagem Especificas em Portugal,
através da introducdo de métodos e instrumentos de monitorizacéo fiaveis, economicos,
eficientes e praticos.

Assim, venho solicitar autorizagdo a Diregdo do Agrupamento de Escolas para
dar continuidade a recolha de dados junto dos alunos que nos dois anos letivos

passados participaram no estudo e que atualmente frequentam o 4.° ano do 1.°
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Ciclo do Ensino Baésico. Tal como foi feito nos anos transatos, serd igualmente
efetuado um pedido formal ao coordenador do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, aos
professores de turma e aos pais dos alunos. Os dados serdo recolhidos em dois
momentos ao longo do ano letivo, em contexto de sala de aula em grupo, com a
utilizacdo de uma prova de avaliacdo da compreensdo leitora que dura dois minutos. Os
dados recolhidos sdo an6nimos e confidenciais e destinam-se apenas a realizacdo deste
trabalho de investigagé&o.

Muito obrigada pela cooperacdo e atencdo dispensadas. Caso seja necessario
podera contactar-me através do e-mail apmartins@ie.uminho.pt ou pelo telefone
253601233.

Atenciosamente,

A NCA f?O.\.A\Q kou(((‘;é,\l-(‘“\"".)

Ana Paula Louc¢do Martins

(Coordenadora do Projeto)

128



ANEXO C
AUTORIZACAO COORDENADOR 1° CICLO

Universidade do Minho

Exmo/a. Coordenador/a do 1.° Ciclo do Agrupamento de XXX:

Assunto: Pedido de colaboragdo no Projeto de Investigagdo denominado
“Monitorizacdo com Base no Curriculo na determinacdo de risco para dificuldades
especificas: comparacdo longitudinal do segundo ao quarto ano do 1° Ciclo do Ensino

Basico”, financiado pela Fundagdo para a Ciéncia ¢ a Tecnologia - EXPL/MHC-

CED/2449/2013.

Em Portugal, o campo das Dificuldades de Aprendizagem Especificas é
caracterizado pela falta de um sistema tecnicamente adequado que despiste e monitorize
0 progresso académico dos alunos e, paralelamente, promova uma identificacdo precoce
de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A evidéncia internacional indica
que a identificagdo precoce das dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, que
representam 80% no contexto das dificuldades de aprendizagem especificas, deve
reconhecer tanto o crescimento como o nivel de desempenho dos alunos (Speece, 2005).
Considerando-se esta evidéncia, assim como 0s consensos da Iniciativa para as
Dificuldades de Aprendizagem Especificas que decorreu nos EUA (Bradley, Danielson,
& Hallahan, 2002), neste projeto temos por finalidade explorar este foco no nivel e na
taxa de crescimento. No final do projeto espera-se que o0s resultados permitam aumentar
0 conhecimento sobre as Dificuldades de Aprendizagem Especificas em Portugal,
através da introducdo de métodos e instrumentos de monitorizacéo fiaveis, economicos,

eficientes e praticos.
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Assim, venho solicitar autorizacdo ao coordenador do 1.° Ciclo do Ensino Basico
para dar continuidade a recolha de dados junto dos alunos que nos dois anos
letivos passados participaram no estudo e que atualmente frequentam o 4.° ano do
1.° Ciclo do Ensino Bésico. Tal como foi feito nos anos transatos, serd igualmente
efetuado um pedido formal aos professores de turma e aos pais dos alunos. Os dados
serdo recolhidos em dois momentos ao longo do ano letivo, em contexto de sala de aula
em grupo, com a utilizacdo de uma prova de avaliacdo da compreensao leitora que dura
dois minutos. Os dados recolhidos sdo andnimos e confidenciais e destinam-se apenas a
realizacdo deste trabalho de investigacéo

Muito obrigada pela cooperacdo e atencdo dispensadas. Caso seja necessario
podera contactar-me através do e-mail apmartins@ie.uminho.pt ou pelo telefone
253601233.

Atenciosamente,

A A (?Qu\g Kou((c,«’&,\;(‘\-\\""‘.)

Ana Paula Lougdo Martins

(Coordenadora do Projeto)
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ANEXO D
AUTORIZACAO PROFESSOR

Exmo/a. Professor/a do Agrupamento de Escolas XXX:

Assunto: Pedido de colaboragdo no Projeto de Investigagdo denominado “Monitorizacdo com
Base no Curriculo na determinacdo de risco para dificuldades especificas: comparacao
longitudinal do segundo ao quarto ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico”, financiado pela Fundagao
para a Ciéncia e a Tecnologia - EXPL/MHC-CED/2449/2013.

Em Portugal, o campo das Dificuldades de Aprendizagem Especificas é caracterizado pela
falta de um sistema tecnicamente adequado que despiste e monitorize o progresso académico
dos alunos e, paralelamente, promova uma identificacdo precoce de dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura. A evidéncia internacional indica que a identificacdo
precoce das dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, que representam 80% no
contexto das dificuldades de aprendizagem especificas, deve reconhecer tanto o crescimento
como o nivel de desempenho dos alunos (Speece, 2005). Considerando-se esta evidéncia, assim
como 0s consensos da Iniciativa para as Dificuldades de Aprendizagem Especificas que
decorreu nos EUA (Bradley, Danielson, & Hallahan, 2002), neste projeto temos por finalidade
explorar este foco no nivel e na taxa de crescimento. No final do projeto espera-se que 0s
resultados permitam aumentar o conhecimento sobre as Dificuldades de Aprendizagem
Especificas em Portugal, através da introducdo de métodos e instrumentos de monitorizacao
fidveis, economicos, eficientes e praticos.

Assim, solicito a sua participacdo, apdés autorizacdo da Direcdo do Agrupamento de
Escolas e do/a coordenador/a do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, para dar continuidade a recolha
de dados junto dos alunos que nos dois anos letivos anteriores participaram no estudo e
que atualmente frequentam o 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Baésico. Serd igualmente
efetuado um pedido formal aos pais dos alunos. Os dados serdo recolhidos em dois momentos

ao longo do ano letivo, em contexto de sala de aula em grupo, com a utilizagdo de uma prova de
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avaliacdo da compreensdo leitora que dura dois minutos. Os dados recolhidos sdo anénimos e

confidenciais e destinam-se apenas a realizag&o deste trabalho de investigac&o.

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

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

Atenciosamente,

Ana Paula Lougdo Martins

(Coordenadora do Projeto)
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ANEXO E
AUTORIZACAO ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Universidade do Minho

Exmo/a. Encarregado/a de Educagio:

A Universidade do Minho estd a desenvolver um projeto de investigagdo financiado pela
Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia, que visa conhecer o nivel de compreenséo da leitura dos alunos
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Este projeto iniciou-se no ano letivo 2011/12, com os alunos do 2.° ano
de escolaridade, continuando no ano letivo de 2012/2013 com os mesmos alunos, nesse ano a frequentar
0 3° ano de escolaridade. Pretende-se dar continuidade a este projeto no presente ano letivo, com os
mesmos alunos, agora a frequentar o 4.° ano de escolaridade. Por este motivo, solicitei a autorizagdo da
direccdo do agrupamento de escolas frequentado pelo seu/sua filho/filha para a recolha de dados, a qual
foi concedida.

Venho agora, por este meio, solicitar a sua autorizacdo para a participacdo do/da seu/sua
filho/filha neste estudo, o que implica que este/esta terd, juntamente com o0s colegas da turma, de
preencher lacunas num texto do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta participagdo é an6nima e 0s
dados recolhidos seréo utilizados de forma confidencial.

Agradecia que preenchesse e devolvesse 0 cupdo abaixo com a resposta quanto a este pedido de
colaboragéo. Muito obrigada pela cooperacéao e atencao dispensada.

Caso queira obter informagdes adicionais sobre a colaboracdo neste estudo ou, mesmo obter
informacao, sobre os resultados do seu filho/filha no ano passado podera contactar-me através do e-mail
apmartins@ie.uminho.pt ou do telefone nimero 966263214.

Atenciosamente,

AY\O\ (-\3(1\*\& kc-u((cfc\tf‘\AL‘V‘..\

Ana Paula Loucéo Martins
(Coordenadora do Projeto)

Eu , encarregado/a de educacdo do/a aluno/a
, autorizo O ndo autorizo O a participacdo do
meu/minha filho/a no estudo da Universidade do Minho que visa conhecer o nivel de compreensédo
da leitura dos alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Para tal o meu/minha filho/filha tera,
juntamente com os colegas da turma, de preencher lacunas num texto do 4.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Neste estudo sera mantida a confidencialidade e o anonimato do meu/minha
filho/filha.

Data___ / / Assinatura:
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ANEXO F

VALIDACAO DA IMPLEMENTACAO DA PROVA MAZE

Examinador: Data: / /

Observador:

Cddigo da Escola:

v" = completado corretamente X = incorreto
el Passos a Verificar
Explicou aos alunos o que tinham de fazer:
1 1. Vé&o ler um texto durante dois minutos
2 2. Sempre que chegarem a trés palavras que estdo sublinhadas e destacadas
vocés tém que fazer um circulo a volta da palavra que acham que faz sentido
no texto
3 3. Apenas uma palavra esta correta
4 4. Escolham uma palavra mesmo que ndo tenham a certeza da resposta
5 5. Ninguém pode falar durante o tempo em que estamos a ler o texto
6 6. Caso se enganem, riscam e fazem um novo circulo
7. 7. Tém alguma duvida?
8 8. Praticou com os alunos os 3 exemplos da prova
9. 9. Praticou com os alunos o que fazer no caso de se enganarem
10 . (13 99
10. Disse “Comecar” nos 3 textos
11 11. Deu as explicagdes (2-6) antes dos 3 textos
12 12. Iniciou a contagem do tempo quando disse “comegar”
13 13. Disse “Parar. Pousem os v0ssos lapis, no final dos 2 minutos, nos 3 textos
14 14. Os alunos pararam de realizar a prova quando ouviram a palavra “parar”,

nos 3 textos.

Adaptado 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.
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Tabela 25 — Valores dos percentis e ndmero de alunos por

ANEXO G

PERCENTIS POR AGRUPAMENTO

agrupamento para método de cotagdo MC3E

percentil em cada

Agrupamento Aplicacéo Percentis
5 10 15 20 25 50 75 90 95
12 Aplicagdo valor 6 7.8 9 10 12 14 17 20 22
A n 12 16 26 34 57 89 126 152 161
22 Aplicagio valor 4.65 7 10 12 12.25 16 20 23 25
n 8 18 28 43 43 94 131 156 166
12 Aplicacao valor 4.9 6.9 785 880 9.75 13 15 16.10 17
5 n 1 3 5 7 9 20 32 35 38
22 Aplicacio valor 9.05 10.10 11 12.20 13 15 17 19 20.90
n 2 4 7 8 13 22 32 38 38
12 Aplicagdo valor 9 10 11 12 13 15 17 20.1 22.05
c n 6 8 12 16 24 48 62 71 75
22 Aplicacio valor 11 11.30 13 14 14 16 20 22,7 23.85
n 8 8 14 21 21 45 67 74 78
12 Aplicagao valor 7 9 10 10 11 14 18 22 23
D n 9 21 31 31 42 76 117 138 143
22 Aplicagio valor 7 8.10 10 12 13 16 21.75 24 25
n 9 14 23 31 41 77 105 128 135
12 Aplicacao valor 9 11 11 12 12 14 17 21 22.45
£ n 7 20 20 35 35 62 95 112 112
22 Aplicacio valor 8 10 11 11.10 12 15 18 23 24
n 7 14 23 23 31 61 89 109 111
12 Aplicacao valor 8.75 10 11 12 13 15 18 20.5 23
= n 6 16 23 27 44 71 107 121 129
2 Aplicacio valor 11 13 13 14 15 18 22 24 27.75
n 7 21 21 29 41 63 104 115 118
12 Aplicacao valor 455 7.10 10 10 11 13 17 209 2245
G n 6 13 31 31 41 67 107 117 124
22 Aplicagio valor 4.20 8 9.6 10 12 15 19 226 24.8
n 6 15 18 26 35 67 96 111 117
12 Aplicagdo valor 6 7.9 10 11 11.75 14 16 20 20.05
H n 5 9 17 24 24 64 78 94 94
22 Aplicacio valor 9.8 12 13 13 14 15 18 22 23
n 4 13 23 23 35 48 73 88 92
12 Aplicagdo valor 5.40 8 10.1 11 11 14 16 198 223
| n 2 7 8 14 14 31 41 48 51
22 Aplicagio valor 5.85 7.7 9 10 10.25 14 16 19 20.6
n 2 5 10 14 14 33 45 52 54
12 Aplicacao valor 6.1 9 9.3 10 11 13 15 17 18.9
] n 6 18 18 28 36 67 97 112 115
2 Aplicacio valor 7.80 11 11 12 12 14 16 18 19
n 5 20 20 29 29 60 94 106 112
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Anexo G

Agrupamento Aplicacéo Percentis
5 10 15 20 25 50 75 90 95
15 Aplicagdo valor 4 7 9 11 11 14 17 22 24
K n 9 18 23 35 35 76 105 127 135
22 Aplicacéo valor 9 10 1145 12 13 16 20 23 26
n 12 18 21 29 36 80 112 131 136
1% Aplicacéo valor 4.3 8.3 9 11 12 14 17 20 2185
L n 5 10 16 24 36 53 80 95 97
22 Aplicagdo valor 7 8.8 11 12 13 16 20 23 24
n 7 10 18 24 31 57 83 96 100
Tabela 26 — Valores dos percentis e nimero de alunos por percentil em cada
agrupamento para méetodo de cotacdo MC2E
. Percentis
Agrupamento  Aplicagdo 5 10 15 20 25 50 75 90 95
1+ Aplicacéio valor 4.70 6 8 9 10 14 17 20 21
A n 8 19 27 34 42 91 128 154 161
2 Aplicagio valor 2.65 6 8.95 11 12 15 20 23.7 25
n 8 20 25 39 47 88 133 155 166
12 Aplicagdo valor 2 2.9 7.85 8.8 9 13 15 16.1 17
B n 3 3 5 7 10 20 32 35 38
22 Aplicacio valor 9.05 1010 11 122 13 15 17 189 209
n 2 4 7 8 13 24 33 36 38
12 Aplicagdo valor 9 10 11 11 12 145 16 20 22.05
c n 6 9 16 16 20 39 61 72 75
2% Aplicacio valor 11 11 1245 136 14 16 1925 227 2385
n 9 9 12 16 23 49 62 74 78
1+ Aplicacéio valor 5.4 7 9 10 11 14 18 22 23
b n 7 15 25 35 45 79 119 139 144
22 Aplicagio valor 4.05 8 9 11 13 15 21 24 25
n 7 19 23 30 45 73 106 129 135
12 Aplicagdo valor 6 8 9.15 11 11 14 16 20.9 22
£ n 8 15 18 32 32 67 91 108 115
22 Aplicacao valor 8 9 1040 11 12 15 18 22 232
n 8 12 17 24 31 62 91 105 110
12 Aplicagdo valor 7 8.5 10 11 12 15 17 20 23
. n 8 13 25 31 34 78 102 122 129
2% Aplicacio valor 1025 12 13 13 14 175 2175 24 2175
n 6 15 27 27 34 62 93 115 118
1+ Aplicacio valor 3.55 6 9 10 10 13 16 20 2245
G n 6 14 21 34 34 72 103 118 124
22 Aplicacio valor 2 7 8.6 10 11 15 19 22 24
n 7 13 18 29 31 73 97 112 118
12 Aplicagdo valor 5.95 7 8 10.8 11 14 15.25 19.1 20.05
H n 4 10 15 19 19 64 74 89 94
22 Aplicacao valor 9.8 12 13 13 13 15 18 21 23
n 4 13 25 25 25 51 73 87 93
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Anex

0G

Agrupamento Aplicacéo Percentis
5 10 15 20 25 50 75 90 95
1+ Aplicacio valor 2.7 6.4 8 108 11 14 15 176 223
| n 2 5 9 10 15 32 41 48 48
22 Aplicacéo valor 5.55 7 7.55 9 10 14 16 19 206
n 2 8 8 12 15 33 45 52 54
1+ Aplicacio valor 6.1 8 9 10 10 13 15 16 18
3 n 6 14 22 32 32 70 98 111 116
2% Aplicacio valor 580 860 11 11 12 14 16 18 19
n 5 11 25 25 33 62 96 106 112
1% Aplicacéo valor 2 5 7 9 11 14 17 22 24
K n 7 14 21 28 43 79 109 127 135
22 Aplicacéo valor 2.15 8 9 1160 1275 16 19 23 26
n 7 18 23 28 35 83 108 131 136
1+ Aplicacio valor 3.3 8 9 10 11 14 17 20 21
L n 5 14 19 22 29 55 81 96 98
22 Aplicagdo valor 5.20 8.40 10 11 12 16 19 23 24
n 5 10 16 22 26 58 79 96 100
Tabela 27 — Valores dos percentis e nimero de alunos por percentil em cada
agrupamento para método de cotacdo MCTC
L Percentis
Agrupamento - Aplicago 5 10 15 20 25 50 75 90 95
1+ Aplicacio valor 8 9 11 12 12 15 18 21 22
A n 10 17 31 49 49 94 134 157 161
22 Aplicagdo valor 9.65 11 12 12 13 16 2075 24 25
n 8 24 36 36 47 88 129 160 165
1+ Aplicacio valor 585 7.90 8.85 9 10 13 15 161 17
B n 1 3 5 8 10 20 32 35 38
22 Aplicagio valor 9.05 10.1 11 12.2 13 15 17 19 20.9
n 2 4 7 8 13 22 32 38 38
1+ Aplicacio valor 9 10 11 12 13 15 17 21 23
c n 6 8 12 16 24 47 61 72 76
2% Aplicacio valor 11 12 13 14 1475 16 20 227 23.85
n 6 9 13 20 20 45 67 74 78
12 Aplicagdo valor 8 9 10 10.6 11 15 18 22 23
b n 12 17 29 29 41 86 116 137 142
22 Aplicacao valor  7.05 9 1015 12 13 16 21.75 24 25
n 7 15 21 31 41 75 105 128 135
1+ Aplicacdo valor 10 11 12 12 12 145 17 21 22.95
E n 9 17 34 34 34 60 91 112 114
22 Aplicagio valor 8.8 10.6 11 12 13 15 18 23 24
n 5 11 19 28 36 59 88 109 111
1+ Aplicacio valor 9 10 11 13 13 16 18 21 23
. n 7 14 22 41 41 80 102 123 129
22 Aplicagio valor 11.25 13 13 14 15 18.5 22 24 27.75
n 6 20 20 28 40 62 103 115 118
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Anexo G

Percentis

CUMTEETTS AP 5 0 15 20 25 5 75 90 95

valor  6.55 9 10 11 11 14 17 209 2245

“ L Aplicaggo 6 14 25 3 36 71 103 117 124
22 Aplicacio valor 8.2 10 11 12 13 16 19 23 25
n 6 14 23 30 35 71 93 113 119
12 Aplicagdo valor 7 8.9 10 11 12 14 16 20 20.05
H n 7 9 16 16 29 63 76 94 94
22 Aplicacio valor 9.8 12 13 13 14 15 18 22 23
n 4 13 23 23 35 48 73 88 92
12 Aplicacao valor 8 10.40 11 11 11.5 14 16 19.8 22.3
| n 3 5 13 13 13 31 41 48 51
22 Aplicacio valor 8 9 10 10.4 11 14 16 19 20.6
n 4 6 11 11 18 33 44 52 54
12 Aplicagio valor 7.1 9 10 10 11 13 15 17 18.9
3 n 6 16 26 26 34 62 97 111 115
22 Aplicacio valor 7.8 11 11 12 13 14 16 18 19
n 5 20 20 28 36 59 93 105 111
12 Aplicagdo valor 6 9 10 11 12 14 18 22 24
K n 7 16 22 32 39 73 108 127 135
22 Aplicagio valor 5.3 9 10 12 13 16 20 23 26
n 7 17 23 33 38 81 112 131 136
12 Aplicagdo valor 8 9 10 11 12 14.5 17 20 21.85
L n 7 13 16 21 32 51 79 95 97
L valor 8.2 10.4 11 12 13 16 20 23 24
22 Aplicacéo

n 5 10 16 21 28 56 83 96 100
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ANEXOH

ALUNOS EM RISCO POR AGRUPAMENTO, IDADE E GENERO

Tabela 30 — NUmero de alunos em risco por agrupamento e idade para cada método de

cotacdo
L ’ Idades
Agrupamento Aplicacdo Método
8 9 10 11 12 13 15
MC3E 16 21 4
r MC2E 16 2 4
aplicacdo
A MCTC 10 17 4
MC3E 18 21 4
2 MC2E 19 24 4
aplicacdo
MCTC 16 16 4
MC3E 9 3
T MC2E 8 3
aplicacdo
B MCTC 9 3
MC3E 5 2 1
z MC2E 5 2 1
aplicagdo
MCTC 5 2 1
MC3E 6 6
1a
) MC2E 3 6
aplicacdo
c MCTC 6 6
MC3E 6 5
2a
) MC2E 6 6
aplicacdo
MCTC 5 4
MC3E 18 21 3
b MC2E 13 19 3
aplicagdo
b MCTC 18 20 3
MC3E 14 13 4
2 MC2E 14 14 4
aplicacdo
MCTC 14 13 4
MC3E 15 4 1
© MC2E 16 5
aplicacdo
£ MCTC 12 4 1
MC3E 28 2 1
2 MC2E 28 2 1
aplicacdo
MCTC 25 2 1
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Anexo H

L ’ Idades
Agrupamento Aplicacdo Meétodo
8 9 10 11 12 13 15
MC3E 9 11 3
1 MC2E 9 14 2
aplicacdo
F MCTC 9 11 2
MC3E 3 8
2 MC2E 4 11
aplicacdo
MCTC 3 8
MC3E 1 21 14 5
1 MC2E 17 12 5
aplicacdo
G MCTC 1 18 12 5
MC3E 14 17 4
z MC2E 14 19 4
aplicagdo
MCTC 11 15 4
MC3E 13 10 1
r MC2E 8 10 1
aplicacdo
H MCTC 11 10 1
MC3E 7 5 1
2 MC2E 7 5 1
aplicacdo
MCTC 7 5 1
MC3E 7 5 1 1
T MC2E 6 4
aplicagdo
| MCTC 7 4 1 1
MC3E 12 9 1
2z MC2E 12 9 1
aplicacdo
MCTC 11 4 1
MC3E 1 22 11 2
r MC2E 1 19 9 3
aplicacdo
3 MCTC 1 20 11 2
MC3E 21 6 2
2 MC2E 2 8 3
aplicacdo
MCTC 20 6 2
MC3E 1 17 11 6
b MC2E 1 18 8 4
aplicacdo
K MCTC 1 16 9 6
MC3E 1 14 12 1 1
2 MC2E 1 17 14 2 1
aplicacdo
MCTC 1 17 12 2 1
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. ’ Idades
Agrupamento Aplicacdo Meétodo
9 10 11 12 13 15
MC3E 16 6 2
1 MC2E 14 6 2
aplicacdo
L MCTC 14 5 2
MC3E 15 7 2
2 MC2E 17 7 2
aplicacdo
MCTC 13 6 2

Tabela 31 - Numero de alunos em risco por agrupamento e género para cada método de
cotacdo

Método de cotacao

Agrupamento  Aplicagédo Género
MC3E MC2E MCTC

M 23 21 18
] 56.1% 50.0% 58.1%
12 aplicacéo
- 18 21 13
43.9% 50.0% 41.9%
A
29 31 24
M
) 67.4% 66.0% 66.7%
22 aplicacdo
- 14 16 12
32.6% 34.0% 33.3%
6 6 6
M
) 50% 54.5% 50.0%
12 aplicacéo
c 6 5 6
B 50% 45.5% 50.0%
4 4 4
M
L 50% 50.0% 50.0%
22 aplicagdo
. 4 4 4
50% 50.0% 50.0%
8 6 8
M
) 66.7% 66.7% 66.7%
12 aplicacéo
= 12 3 4
c 33.3% 33.3% 33.3%
8 9 6
M
_ 72.7% 75.0% 66.7%
2% aplicagdo
- 3 3 3

27.3% 25.0% 33.3%
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Método de cotacao

Agrupamento  Aplicagéo Género
MC3E MC2E MCTC
22 21 21
M
) 52.4% 60.0% 51.2%
12 aplicacéo
. 20 14 20
5 47.6% 40.0% 48.8%
15 16 15
M
) 48.4% 50.0% 48.4%
22 aplicacdo
- 16 16 16
51.6% 50.0% 51.6%
11 12 11
M
) 55% 57.1% 64.7%
12 aplicacéo
. 9 9 6
. 45% 42.9% 35.3%
16 17 14
M
] 51.6% 54.8% 50.0%
22 aplicagdo
. 15 14 14
48.4% 45.2% 50.0%
14 15 13
M
) 60.9% 60.0% 59.0%
12 aplicacéo
- 9 10 9
c 39.1% 40.0% 41.0%
7 9 7
M
] 63.6% 60.0% 63.6%
22 aplicagdo
. 4 6 4
36.4% 40.0% 36.4%
24 19 21
M
] 58.5% 55.9% 58.3%
12 aplicacgéo
- 17 15 15
s 41.5% 44.1% 41.7%
21 23 17
M
) 60% 62.2% 56.7%
22 aplicagdo
14 14 13
40% 37.8% 43.3%




Método de cotacao

Agrupamento  Aplicagéo Género
MC3E MC2E MCTC
M 12 10 10
12 aplicacio 50.0% 52.6% 45.5%
plicag . 12 9 12
o 50.0% 47.4% 54.5%
M 7 7 7
2 aplicacio 53.8% 53.8% 53.8%
i
plicas . 6 6 6
46.2% 46.2% 46.2%
M 5 4 5
12 aplicacio 35.7% 40.0% 38.5%
i
plicas . 9 6 8
| 64.3% 60.0% 61.5%
M 12 12 11
22 aplicacio 54.5% 54.5% 52.4%
i
pricas . 10 10 10
45.5% 45.5% 47.6%
M 22 18 21
12 aplicacio 61.1% 56.3% 61.8%
plicag F 14 14 13
3 38.9% 43.8% 38.2%
M 14 16 14
22 aplicacio 48.3% 48.5% 50.0%
plicac . 15 17 14
51.7% 51.5% 50.0%
M 21 19 19
12 aplicacio 60% 61.3% 59.4%
i
plicac . 14 12 13
K 40% 38.7% 40.6%
M 21 25 23
22 aplicacio 72.4% 71.4% 69.7%
i
plicac E 8 10 10
27.6% 28.6% 30.3%
M 11 11 10
12 aplicach 45.8% 50.0% 47.6%
aplicacdo
plicag E 13 11 11
L 54.2% 50.0% 52.4%
M 15 15 12
22 aplicacio 62.5% 57.7% 57.1%
plicac . 9 11 9
37.5% 42.3% 42.9%
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CARACTERIZACAO DOS ALUNOS EM RISCO E NAO RISCO POR

AGRUPAMENTO

Tabela 32 - Caracteriza¢do do numero de alunos em risco e ndo risco em cada aplicacdo

e respetivas taxas de crescimento semanal para método de cotagdo MC3E

Alunos identificados na 12 aplicacéo

Alunos identificados na 22 aplicacao

Agrupamento 12 28 Tgxa 1@ 22 Tf;\xa
aplicacdo  aplicacéo crescimento aplicacdo  aplicacéo crescimento

semanal semanal

n 41 39 39 38 43 38

Risco M 8.00 9.87 0.19 9.18 8.21 -0.09
DP 2.49 451 0.33 3.86 3.27 0.35

A N0 n 126 121 121 122 129 122
. M 16.33 18.19 0.18 15.95 18.55 0.27
Risco 351 4.89 0.30 4.04 4.24 0.24
n 12 12 12 7 8 7

Risco M 7.83 11.17 0.33 7.14 9.75 0.23
DP 241 2.89 0.27 2.27 2.49 0.18

B NZo n 26 26 26 31 32 31
Risco M 14.31 16.58 0.23 13.42 16.13 0.27
DP 157 2.21 0.19 2.67 2.30 0.23

n 12 12 12 9 11 9

Risco M 9.58 11.83 0.23 10.33 10.45 -0.01
c DP 1.44 3.07 0.18 2.96 2.30 0.25
N30 n 66 66 66 69 71 69
Risco M 15.95 17.73 0.18 15.58 17.66 0.21
DP 2.95 3.54 0.25 3.23 3.38 0.23

n 42 37 37 29 31 29

Risco M 8.76 10.27 0.15 8.90 8.39 -0.04
DP 2.49 3.79 0.32 3.144 2.84 0.26

D NZo n 105 99 99 107 109 107
Risco M 16.89 19.00 0.22 16.25 18.75 0.26
DP 3.62 4.88 0.28 4.18 4,59 0.27

n 20 19 19 29 31 29

Risco M 9.50 10.29 0.06 11.45 9.90 -0.16
DP 2.07 3.29 0.44 1.96 2.28 0.27

E NZo n 100 93 93 83 84 83
Risco M 15.85 16.54 0.06 16.05 17.47 0.14
DP 3.32 4.260 0.24 3.69 3.62 0.24

n 23 19 19 10 11 10

Risco M 9.04 13.11 0.42 9.70 10.09 0.02
DP 2.25 4.22 0.39 3.23 2.30 0.26

F NZo n 111 99 99 108 113 108
Risco M 16.69 19.44 0.25 16.19 19.10 0.30
DP 3.66 4.65 0.28 4.33 4,55 0.30
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Alunos identificados na 12 aplicacao Alunos identificados na 22 aplicacao

Agrupamento 12 28 chlxa 1@ 22 Téxa
aplicagdo  aplicacéo crescimento aplicacdo  aplicacao crescimento
semanal semanal
n 41 39 39 35 35 35
Risco M 8.17 10.26 0.22 8.71 8.34 -0.04
G DP 3.22 4.83 0.37 4.20 3.29 0.32
. n 89 84 84 88 88 88
é\::fo M 16.26 17.67 0.14 15.63 18.09 0.25
DP 4.14 5.32 0.31 4.60 4.74 0.30
n 24 23 23 13 13 13
Risco M 8.50 12.04 0.30 9.23 10.23 0.10
DP 2.45 2.25 0.21 3.11 1.79 0.23
H NEo n 74 72 72 82 82 82
Risco M 15.31 17.25 0.19 14.45 16.90 0.25
DP 2.72 3.38 0.24 3.48 3.25 0.24
n 14 14 14 20 22 20
Risco M 8.64 9.71 0.11 9.90 9.18 -0.08
DP 2.62 2.79 0.25 2.94 2.40 0.34
! NZo n 39 38 38 32 34 32
Risco M 15.62 14.89 -0.07 16.16 16.24 0.01
DP 3.07 4.19 0.26 3.11 2.90 0.21
n 36 34 34 28 29 28
Risco M 8.94 11.41 0.24 9.75 10.03 0.03
3 DP 2.08 3.17 0.22 3.08 2.37 0.19
NEo n 85 80 80 86 86 86
Risco M 14.60 15.39 0.08 13.98 15.57 0.16
DP 2.26 2.44 0.21 2.80 2.08 0.22
n 35 32 32 24 29 24
Risco M 7.26 11.06 0.36 8.08 9.62 0.15
K DP 3.36 3.38 0.36 3.37 2.47 0.20
NZo n 104 100 100 108 113 108
Risco M 16.83 18.70 0.19 16.02 18.31 0.24
DP 4,139 4.70 0.22 491 4.54 0.28
n 24 24 24 24 24 24
Risco M 8.04 10.17 0.21 8.96 9.17 0.02
L DP 2.836 3.88 0.31 3.87 3.00 0.33
NE&o n 78 78 78 78 79 78
. M 15.99 17.77 0.18 15.71 18.05 0.24
Risco

DP 3.17 4171 0.25 3.49 3.73 0.22
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Tabela 33 - Caracteriza¢do do numero de alunos em risco e ndo risco em cada aplicagéo

e respetivas taxas de crescimento semanal para método de cotagdo MC2E

Alunos identificados na 12 aplicacéo

Alunos identificados na 22 aplicacao

Agrupamento 12 22 chlxa IL& 22 Téxa
. " . - crescimento . - . - crescimento
aplicacdo  aplicacéo semanal aplicacdo  aplicacéo semanal
n 42 40 40 42 47 42
Risco M 7.01 9.25 0.22 8.60 7.45 -0.09
A DP 245 4.90 0.41 3.75 3.81 0.37
N 125 120 120 118 125 118
Ry M 1599 17.84 0.18 15.67 18.47 0.29
DP 357 5.25 0.33 4.22 432 0.29
n 11 11 11 7 8 7
Risco M 6.27 11.09 0.48 5.86 9.75 0.36
DP 3.9 3.05 0.39 3.44 2.49 0.36
B — 27 27 27 31 32 31
Fi\:jé’o M 1415 16.19 0.20 13.23 15.94 0.27
DP 173 232 0.17 3.11 2.27 0.27
n 9 9 9 10 12 10
Risco M 8.56 11.00 0.24 10.50 10.17 -0.06
DP 181 3.50 0.23 3.78 255 0.38
c N 69 69 69 68 70 68
ey M 1529 17.22 0.19 15.10 17.46 0.24
DP 312 3.77 0.33 3.31 3.45 0.29
n 35 30 30 30 32 30
Risco M 7.34 9.03 0.18 8.57 7.44 -0.11
DP 274 467 0.44 3.55 3.14 0.27
D N 112 106 106 106 108 106
ey M 1621 18.11 0.19 15.88 18.48 0.27
DP 383 5.26 0.31 4.44 4.66 031
n 21 20 20 30 31 30
Risco M 7.43 12.00 0.45 10.27 9.56 -0.07
- DP 178 3.340 0.38 2.716 2.472 0.36
N 99 92 92 82 84 82
Ry M 1546 15.98 0.05 15.46 17.37 0.19
DP 346 477 0.28 4.14 3.52 0.30
n 25 22 22 14 15 14
Risco M 7.88 12,59 0.47 10.07 9.67 -0.06
. DP 2.9 4.25 0.40 412 3.063 0.32
N 109 96 96 104 109 104
Ry M 1628 19.10 0.26 15.58 18.90 0.34
DP 383 5.01 0.36 473 4.68 0.35
n 34 32 32 37 37 37
Risco M 6.97 9.00 0.22 8.49 7.81 -0.07
e DP 331 491 0.34 4.64 3.60 0.40
T n 96 91 o1 86 86 86
Fle\:?(?o M 1553 16.80 0.13 15.28 17.77 0.25
DP 427 5.35 0.34 4.68 451 0.27
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Alunos identificados na 12 aplicacao Alunos identificados na 22 aplicacao

Agrupamento 1@ 22 chlxa i 22 Tgxa
aplicagdo  aplicacéo crescimento aplicacdo  aplicacao erescimento
semanal semanal
n 19 18 18 13 13 13
Risco M 7.00 11.72 0.45 9.08 10.23 0.12
DP 2.03 2.47 0.28 3.20 1.79 0.25
H . n 79 77 77 82 82 82
é\::‘é’o M 1481 16.86 0.20 14.06 16.78 0.27
DP 2.79 3.39 0.25 3.683 3.220 0.27
n 10 10 10 20 22 20
Risco M 5.60 8.20 0.26 8.85 8.59 -0.04
DP 2.95 1.99 0.27 3.96 2.79 0.45
: N n 43 42 42 32 34 32
Flz\:?fo M 1481 14.45 -0.04 15.66 16.24 0.06
DP 3.14 451 0.33 3.16 2.90 0.23
n 32 30 30 32 33 32
Risco 8.14 10.47 0.23 9.83 9.33 -0.05
3 DP 211 3.27 0.30 3.09 2.75 0.32
NEo n 89 84 84 82 82 82
Risco M 14.17 15.01 0.08 13.66 15.59 0.19
DP 2.18 2.98 0.27 2.92 2.08 0.24
n 31 29 29 29 35 29
Risco M 5.58 9.14 0.33 7.48 7.51 0.03
K DP 3.10 5.34 0.43 4.27 3.94 0.35
NZo n 108 103 103 103 107 103
Risco M 16.20 18.08 0.18 15.79 18.34 0.27
DP 4.38 5.01 0.28 5.00 4,56 0.30
n 22 22 22 26 26 26
Risco M 6.86 9.55 0.27 8.92 8.35 -0.06
DP 3.01 5.45 0.41 461 3.59 0.36
L NZo n 80 80 80 76 77 76
Risco M 15.54 17.16 0.16 15.29 17.95 0.27
DP 3.28 4.43 0.30 3.69 3.74 0.27

Tabela 34 - Caracterizacdo do numero de alunos em risco e ndo risco em cada aplicacdo
e respetivas taxas de crescimento semanal para método de cotagdo MCTC

Alunos identificados na 12 aplicacao Alunos identificados na 22 aplicacao
Agrupamento 12 248 Tf;\xa 1@ 22 T‘:ixa
aplicacdo  aplicacdo crescimento aplicacdo  aplicacao crescimento
semanal semanal
n 31 30 30 31 36 31
Risco M 9.06 11.63 0.25 10.19 10.50 0.03
DP 1.64 2.71 0.21 2.69 1.54 0.23
A NZo n 136 130 130 129 136 129
Risco M 16.36 18.37 0.19 16.27 18.63 0.24

DP 3.56 4.64 0.27 3.85 4.25 0.25

150



Anexo |

Alunos identificados na 12 aplicacao

Alunos identificados na 22 aplicacao

Agrupamento 12 28 chlxa 1@ 22 Téxa
aplicagdo  aplicacéo crescimento aplicacdo  aplicacao crescimento

semanal semanal

n 12 12 12 7 8 7

Risco M 8.42 11.17 0.28 7.43 9.75 0.20
B DP 2.28 2.89 0.19 2.37 2.49 0.18
NZo n 26 26 26 31 32 31
Risco M 14.35 16.58 0.22 13.61 16.13 0.25
DP 1.52 2.21 0.18 2.25 2.30 0.19

n 12 12 12 7 9 7

Risco M 9.75 12.58 0.28 10.29 11.11 0.07
DP 1.06 1.83 0.13 2.22 0.93 0.21

c NZo n 66 66 66 71 73 71
Risco M 16.17 17.80 0.16 15.66 17.58 0.19
DP 3.19 3.45 0.231 3.55 3.38 0.22

n 41 36 36 29 31 29

Risco M 9.22 10.47 0.13 9.38 8.97 -0.03
DP 1.93 3.49 0.28 2.61 2.73 0.23

D NEo n 106 100 100 107 109 107
Risco M 17.03 19.11 0.21 16.49 18.84 0.24
DP 3.66 476 0.28 4.13 4.57 0.26

n 17 16 16 27 28 27

Risco M 10.00 11.53 0.13 11.89 10.41 -0.15
DP 1.37 3.58 0.36 1.65 1.63 0.17

E NEo n 103 96 96 85 87 85
Risco M 15.94 16.46 0.05 16.24 17.46 0.12
DP 3.38 4.21 0.24 3.59 3.62 0.25

n 22 18 18 10 11 10

Risco M 9.73 13.17 0.36 10.50 10.45 -0.02
DP 1.52 4.20 0.42 2.22 2.38 0.31

F NEo n 112 100 100 108 113 108
Risco M 16.93 19.53 0.24 16.50 19.20 0.28
DP 3.67 4.62 0.26 4.24 4.55 0.28

n 36 34 34 30 30 30

Risco M 9.08 11.47 0.24 9.37 9.97 0.06
DP 2.14 3.35 0.24 2.70 2.13 0.19

G N n 94 89 89 93 93 93
FL\:?COO M 1627 18.08 0.18 15.84 18.28 0.24
DP 411 5.08 0.23 4.42 4.68 0.23

n 22 21 21 13 13 13

Risco M 8.82 11.95 0.30 9.31 10.23 0.09
DP 2.04 2.33 0.12 3.12 1.79 0.23

H N n 76 74 74 82 82 82
I;\:;?o M 1538 17.14 0.17 14.73 16.90 0.22
DP 2.79 3.41 0.22 3.28 3.25 0.21

n 13 13 13 19 21 19

Risco M 10.15 10.38 0.02 10.95 10.10 -0.08
DP 1.281 2.501 .23 1.580 1.446 0.17

N&o n 40 39 39 33 35 33
Risco M 15.55 15.13 -0.04 16.09 16.20 0.01
DP 3.06 3.53 0.18 3.09 2.93 0.20
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Alunos identificados na 12 aplicacao Alunos identificados na 22 aplicacao

Agrupamento 1@ 22 chlxa i 22 Téxa
aplicagdo  aplicacéo crescimento aplicacdo  aplicacao crescimento
semanal semanal
n 34 32 32 27 28 27
Risco v 9.07 11.19 0.20 9.54 9.96 0.04
J DP 1.96 3.14 0.18 2.66 2.38 0.17
NZo n 87 82 82 87 87 87
Risco M 14.68 15.50 0.08 14.25 15.64 0.14
DP 2.24 2.46 0.20 2.63 2.15 0.20
n 32 30 30 28 33 28
Risco M 8.56 9.33 0.06 8.89 8.67 -0.02
K DP 2.74 3.72 0.32 2.87 3.15 0.30
NZo n 107 102 102 104 109 104
Risco M 16.90 18.62 0.17 16.73 18.44 0.19
DP 4,12 4.68 0.21 4.26 4,54 0.21
n 21 21 21 21 21 21
Risco M 8.71 11.00 0.23 9.43 10.00 0.06
DP 2.19 2.86 0.21 2.96 1.87 0.24
L NZo n 81 81 81 81 82 81
. M 15.99 17.79 0.18 15.81 18.02 0.22
Risco

DP 3.13 4.06 0.23 3.37 3.69 0.21
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CARACTERIZACAO DOS ALUNOS EM RISCO POR APLICACAOE
AGRUPAMENTO

Tabela 35 - Caracterizacdo do nimero de alunos em risco por aplicacdo e respetivas
taxas de crescimento semanal para método de cotacdo MC3E

Taxa Crescimento

12 Aplicagdo 22 Aplicagéo
Agrupamento plicag plicag semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambasas o, ;.0 5gg 767 344 041 027
aplicacdes
Naoemriscoemambas ., 1566 358 1902 4273 024 023
as aplicacgdes
A . I
Emrisconaltaplicacdo ;50 145 1483 185 053 047
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicagdoeemriscona 11  13.91 1.76 9.91 212 -0.40 0.33
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o .., 5068 943 251 023 018
aplicagbes
Naoemriscoemambas o 1,5 157 1658 221 023 049
as aplicacdes
B : et
Emriscona 1aplicagdo o gay 549 1360 089 048 033
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na - - - - - - -
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o g5y 103 967 204 012 018
aplicacgdes
Naoemriscoemambas oo 1600 998 1803 333 020 023
as aplicacdes
C . ot o
Emriscona 1aplicagdo ¢ 1560 055 1400 089 033 008
mas nao na 22
Nao em risco na 12
aplicacdo e em risco na 3 14.00 1.00 11.33 0.58 -0.27 0.12
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o, g, 569 g13 288 001 026
aplicacgdes
Naoemriscoemambas o) 1795 363 1948 452 024 026
as aplicacdes
D Em risco na 12 aplicagdo
~ 13 10.00 1.92 14.23 1.01 0.42 0.23
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacéo e em risco na 5 13.00 1.41 10.00 1.58 -0.30 0.07

2% aplicacdo
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Taxa Crescimento

12 Aplicacao 22 Aplicacao
Agrupamento piicac plicag semanal
noM DP M DP M DP
Emriscoemambasas 1050 971 900 280 010 036

aplicacdes

N&o em risco em ambas

L 78 16.51 3.25 17.68 3.63 0.12 0.21
as aplicacdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 5 8.80 2.49 13.90 1.03 0.51 0.32

N&o em risco na 12
aplicacdoeemriscona 15 12.80 0.94 10.63 1.52 -0.22 0.14
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 7 8.14 2.48 9.29 2.56 0.11 0.25
aplicagbes

Nao em risco em ambas

L 96 17.03 3.7519 19.70 4.49 0.27 0.28
as aplicacgdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 12 942  2.2349 15.33 3.28 0.59 0.35

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 3 13.33 0.58 11.33 0.58 -0.20 0.10
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 27 7.26 3.49 7.89 351 0.06 0.23
aplicacgbes

Nao em risco em ambas

L 76 16.51 4.27 18.49 4.89 0.20 0.25
as aplicacgbes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 12 10.00 1.65 15.58 2.61 0.56 0.40

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 8 13.63 2.13 9.88 1.81 -0.38 0.35
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

o 9 7.44 1.59 9.78 1.92 0.23 0.71
aplicagdes

Nao em risco em ambas

o 68 15.46 2.77 17.60 3.130 0.21 0.23
as aplicagbes

Em risco na 12 aplicacéo

mas nao na 22 14 9.57 2.17 13.50 0.65 0.39 0.25

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 4 13.25 0.96 11.25 0.96 -0.20 0.16
2% aplicacdo
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Taxa Crescimento

12 Aplicacao 22 Aplicacéo
Agrupamento plicag plicag semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambasas 5 g 0 963 915 191 007 021
aplicacdes
Ndoemriscoemambas ) 4645 300 1623 304 001 048
as aplicacdes
. i X
Em risco na~1 aplicacdo 1 11.00 B 17.00 B 0.60 B
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 7 12.57 0.79 9.00 3.51 -0.36 0.38
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o o156 517 926 260 011 015
aplicagbes
Naoemriscoemambas ., 4 a5 597 1587 213 011 019
as aplicacgdes
. & i
Emrisconal®aplicacdo o 1007 139 1413 092 041 047
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 9 13.11 1.62 11.56 0.53 -0.16 0.15
2% aplicacdo
Emriscoemambasas ) ;3 30g 933 275 019 0.8
aplicacgbes
Naoemriscoemambas o7 1697 409 1803 458 020 022
as aplicacgbes
. A i
Emrisconaltaplicacdo . ;50 538 1436 143 067 041
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 3 12.67 1.16 11.33 1.16 -0.13 0.12
2% aplicacdo
Emriscoemambasas . 219 590 g1 310 012 032
aplicagdes
Naoemriscoemambas ., 4008 315 1g44 372 022 022
as aplicacgbes
. @ i
Emrisconaltaplicacdo o 000 090 1443 1.40 0.43 0.14
mas nao na 22
Nao em risco na 12
aplicacdo e em risco na 7 13.29 1.98 11.00 1.83 -0.23 0.21

2% aplicacdo
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Tabela 36 - Caracterizacdo do nimero de alunos em risco por aplicacdo e respetivas
taxas de crescimento semanal para método de cotacdo MC2E

L L Taxa Crescimento
12 Aplicacao 22 Aplicacéo
Agrupamento semanal

n M DP M DP M DP

Em risco em ambas as

S 28 6.59 2.70 6.82 3.62 0.02 0.29
aplicacdes

N&o em risco em ambas

L 106 16.52 3.53 18.96 4.38 0.24 0.245
as aplicacdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 12 8.17 1.53 14.92 1.73 0.68 0.23

N&o em risco na 12
aplicagdoeemriscona 14 12.61 1.78 9.36 3.20 -0.33 0.41
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 7 5.86 3.44 9.43 2.51 0.36 0.36
aplicacgbes

N&o em risco em ambas

L 27 14.15 1.73 16.19 2.32 0.20 0.17
as aplicacgdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 4 7.00 3.37 14.00 0.82 0.70 0.40

N&o em risco na 18
aplicagdo e em risco na - - - - - - -
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 6 7.83 1.84 9.50 3.33 0.17 0.24
aplicacgdes

N&o em risco em ambas

L 65 15.34 3.19 17.63 3.46 0.23 0.29
as aplicacdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 3 10.00 0.00 14.00 1.00 0.40 0.10

N&o em risco na 12
aplicagdo e em risco na 4 14.50 1.29 10.50 1.73 -0.40 0.28
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 21  6.95 2.89 6.67 3.31 -0.03 0.27
aplicacgdes

N&o em risco em ambas

L 97 16.61 3.80 18.94 4.68 0.23 0.28
as aplicacdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas nao na 22 9 8.00 2.96 14.56 1.67 0.66 0.38

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 9 12.33 1.41 9.22 1.64 -0.31 0.12
2% aplicacdo
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Taxa Crescimento

12 Aplicacdo 22 Aplicacéo
Agrupamento plicag plicag semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambasas ;g5 g 9.75 196 023 028
aplicacdes
Ndoemriscoemambas o/ 1050 331 1757 365 013 023
as aplicacdes
. A el
Emriscona Ifaplicacdo o 250 500 1533 160 0.79 0.23
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacdoeemriscona 18 1211 1.28 9.42 2.87 -0.27 0.26
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o .15 535 go5 358 011 031
aplicagbes
Naoemriscoemambas o 1020 397 1963 471 029 034
as aplicacgdes
. A el
Emriscona 1aplicagdo ) ga5 506 1507 202 0.67 0.30
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 6 14.00 2.00 11.17 1.17 -0.28 0.17
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o pa; 333 g78 386 009 029
aplicacgbes
Naoemriscoemambas .. yoo9 440 1813 4612 021 025
as aplicacgbes
. i
Emrisconalfaplicacdo o g0 125 1467 1500 054 0.24
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicagdoeemriscona 14 12.79 2.86 9.50 2.38 -0.33 0.42
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o ., 4gg 9.78 192 026  0.10
aplicagdes
Naoemriscoemambas .o 1) o5 585 1716 320 023 023
as aplicacgbes
. el
Emrisconalfaplicagdo o 0 547 1367 087 0.64 0.27
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 4 13.25 0.96 11.25 0.96 -0.20 0.16

2% aplicacdo
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L L Taxa Crescimento
12 Aplicacao 22 Aplicacéo
Agrupamento semanal

n M DP M DP M DP

Em risco em ambas as

S 10 5.60 2.95 8.20 1.99 0.26 0.27
aplicacdes

N&o em risco em ambas

L 32 1566 3.16 16.25 3.00 0.06 0.23
as aplicacdes

Em risco na 12 aplicacéo
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdoeemriscona 10 12.10 0.99 8.70 3.65 -0.34 0.40
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 21 812 2.12 9.00 2.76 0.09 0.17
aplicagbes

Nao em risco em ambas

L 73 14.33 2.22 15.79 2.09 0.15 0.18
as aplicacgdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas n&o na 22 9 8.22 2.22 13.89 0.93 0.57 0.28

N&o em risco na 12
aplicagdoeemriscona 11  13.09 1.64 9.82 2.86 -0.33 0.36
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 21 557 3.08 6.81 4.06 0.12 0.25
aplicacgbes

Nao em risco em ambas

L 95  16.56 4.33 18.72 4.64 0.21 0.23
as aplicacgdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas n&o na 22 8 6.63 2.83 15.25 2.82 0.86 0.35

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 8 12.50 2.45 10.50 2.39 -0.20 0.46
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

o 16 6.13 3.20 7.19 3.95 0.11 0.30
aplicagdes

Nao em risco em ambas

L 70 1584 3.28 18.16 3.74 0.23 0.23
as aplicacgbes

Em risco na 12 aplicacéo

mas n&o na 22 6 8.83 0.98 15.83 3.55 0.70 0.34

N&o em risco na 12
aplicagdoeemriscona 10 13.40 241 10.20 1.87 -0.32 0.03
2% aplicacdo
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Tabela 37 - Caracterizacdo do nimero de alunos em risco por aplicacdo e respetivas
taxas de crescimento semanal para método de cotacdo MCTC

Taxa Crescimento

12 Aplicacao 22 Aplicacéo
Agrupamento piicac plicag semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambasas ) go0 169 1029 177 0.16 0.15
aplicacdes
Naoemriscoemambas ., 1525 358 1393 428 0.23 0.25
as aplicacdes
. o
Emrisconal®aplicagdo o 1501 93 1478 172 0.47 0.17
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicagdoeemriscona 10 13.30 1.42 11.00 0.82 -0.23 0.11
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o 5,5 54 9.43 251 0.20 0.18
aplicacgbes
Naoemriscoemambas o 1 00 15 1658 221 0.22 0.18
as aplicacgdes
. e
Emrisconal®aplicagdo o gg7 135 1350 080 0.38 0.16
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicagdo e em risco na - - - - - - -
2% aplicacdo
Emriscoemambasas o o450 509 1080 1.0 0.18 0.11
aplicacgdes
Naoemriscoemambas ) jooc 399 1800 331 0.18 0.23
as aplicacdes
. e
Emrisconalaplicagdo . 15,9 117 1386 090 0.36 0.10
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicagdo e em risco na 2 13.50 0.71 11.50 0.71 -0.20 0.00
2% aplicacdo
Emriscoemambasas ., g3 599 8.63 2.70 0.00 0.22
aplicacgdes
Ndoemriscoemambas — oo 2.0 a5 qgB4 447 0.23 0.27
as aplicacdes
. e
Emrisconal®aplicagdo o 1555 194 1417 103 0.39 0.17
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 5 13.00 1.41 11.00 1.73 -0.20 0.19

2% aplicacdo
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Taxa Crescimento

12 Aplicacdo 22 Aplicacéo
Agrupamento plicag PHEE semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambasas ) 1546 g7 9.82 172 005 015

aplicacdes

N&o em risco em ambas

L 80 16.63 3.31 17.59 3.63 0.10 0.22
as aplicacdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 5 10.00 1.41 15.30 3.83 0.53 0.36

N&o em risco na 12
aplicacdoeemriscona 16  12.94 1.24 10.84 1.52 -0.21 0.16
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 7 9.29 1.25 9.71 2.75 0.04 0.36
aplicagbes

Nao em risco em ambas

L 97 17.26 3.74 19.77 4.47 0.25 0.26
as aplicacgdes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 11 9.82 1.83 15.36 3.44 0.55 0.34

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 3 13.33 0.58 11.67 0.58 -0.17 0.06
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

S 23 843 2.37 9.70 231 0.13 0.15
aplicacgbes

Nao em risco em ambas

L 82 16.57 4.18 18.70 4.80 0.21 0.22
as aplicacgbes

Em risco na 12 aplicacéo

mas ndo na 22 11  10.36 0.92 15.18 1.72 0.48 0.20

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 7 1243 0.54 10.86 1.07 -0.16 0.14
2% aplicacdo

Em risco em ambas as

o 9 7.56 1.74 9.78 1.92 0.22 0.07
aplicagdes

Nao em risco em ambas

L 70 1553 2.83 17.47 3.18 0.19 0.21
as aplicacgbes

Em risco na 12 aplicacéo

mas nao na 22 12 10.08 1.17 13.58 0.67 0.35 0.13

N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 4 13.25 0.96 11.25 0.96 -0.20 0.16
2% aplicacdo
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Taxa Crescimento

12 Aplicagdo 22 Aplicagéo
Agrupamento plicag plicag semanal
n M DP M DP M DP
Emriscoemambasas 1, 1005 131 983 159  -003 016
aplicacdes
Naoemriscoemambas 5) 1605 300 1613 305 001 0.8
as aplicacdes
. i X
Em risco na~1 aplicacdo 1 11.00 i 17.00 i 0.60 i
mas nao na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 7 1243 0.54 10.57 1.27 -0.19 0.13
2% aplicacdo
Emriscoemambasas g g5, 199 926 260 010 015
aplicagbes
Naoemriscoemambas ;) 149, 954 1503 217 010 019
as aplicacgdes
. & il
Emrisconaliaplicacdo .5 1546 078 1400 091 035 009
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 8 1263 0.74 11.50 0.55 -0.11 0.08
2% aplicacdo
Emriscoemambasas — ,5 g4 561 g40 335 000 031
aplicacgbes
Naoemriscoemambas o5 1705 409 1884 457 018 021
as aplicacgbes
. A i
Emrisconalfaplicacdo o 1550 110 1400 000 038 011
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 3 13.00 1.000 11.33 1.155 -0.17 0.06
2% aplicacdo
Emriscoemambasas 45 507 225 960 188 015 0.8
aplicagdes
Ndoemriscoemambas ;5 1655 379 1833 369 021 021
as aplicacgbes
. @ i
Emrisconaliaplicacdo o 1535 0gp 1450 152 042 015
mas ndo na 22
N&o em risco na 12
aplicacdo e em risco na 6 1283  1.17 11.00 1.55 -0.18 0.18

2% aplicacdo
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