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Eu amo as drvores principalmente as que dio passaros
Quem ¢ que 14 os pendura nos ramos?

De quem ¢é a mao a inimera mao?

Eu passo e muda-se-me o coragio

Ruy Belo
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INTRODUGAO

Acreditar, monitorizar, evoluir:

resultados, praticas e propostas

Maria Dulce Gongalves!

Dois anos passados sobre o I Encontro IDEA em Avis,
(lembram-se...? foi no calor do Alentejo, em 12 de junho de 2012),
dois anos volvidos sobre a publicacdo do Livro I, eis-nos em 2014,
novembro. E assim se cumpre a primeira etapa do desafio (ou devo
dizer, do sonho?) que a nés préprios nos colocamos: um Encontro
bienal para partilha do trabalho desenvolvido no IDEA, para
balanco e partilha dos projetos, da investigagdo, dos resultados, das
propostas e de tudo o que na pratica vamos testando,
experimentando, inventando; e um novo livro a cada dois anos, a
acompanhar cada Encontro. O leitor tem na mio o Livro II dos
Encontros IDEA. Irmio gémeo do anterior, com a mesma
estrutura e aspeto grafico, com idénticos objetivos e uma natureza
muito similar. Segundo filho de uma fratria que desejamos longa, se
a tanto nos chegar o engenbo e arte. Estes livtos sao uma forma de
prolongar os Encontros. Por um lado, porque sendo oferecidos aos
participantes, a todos permitem continuar, reencontrar nas semanas
seguintes os temas ¢ as vozes que no Encontro se materializaram.
Por outro, porque sdo uma espécie de memoria ao longo do tempo,
memoéria do que foi sendo feito, do que mudou, do que se evoluiu.
Se o leitor esteve connosco no I Encontro, talvez queira colocar

I Morada para correspondéncia: Maria Dulce Gongalves, Universidade de Lisboa, Faculdade
de Psicologia, Alameda da Universidade, 1649-013 Lisboa (Telefone: +351962901108 — Fax:
+351217933408 — email: mdgoncalves@psicologia.ulisboa.pt)

11



Maria Dulce Gongalves

este novo exemplar lado a lado. Mas mais do que isso, talvez goste
de reabrir o anterior e de reler, rever, reencontrar, percebendo bem
o que se vai acrescentando, cultivando. Por fim, (last, not least...)
continuando a ser vendidos nos meses e anos vindouros, estes
livtos sao um contributo significativo para o financiamento do
projeto. Todos os autores oferecem os seus direitos ao Projeto
IDEA, e tudo o que ¢ obtido na venda, on/ine ou em eventos, serve
para dar vida a mais pesquisa, a mais resultados, a novos livros. Um
ciclo que se deseja frutuoso (¢ pelos frutos que se mede...) e em que
todos podem colaborar sempre que nos divulgam ou oferecem um
destes livros. A todos agradecemos. Dizer obrigado, sentir que
assim voluntariamente nos obrigamos todos, conscientes de que é
um caminho, um processo, uma responsabilidade. Em evolugio.
Recentemente, durante uma visita de trabalho a uma escola,
uma colega, que quase nada sabia a meu respeito, perguntou-me
especificamente com que meninos e de que idades eu trabalhava. E
com que técnicas, de que forma? Assim interpelada, de forma tdo
natural e espontanea, dei por mim a pensar como continua a nao ser
facil responder de forma clara e concisa, muito menos limitar assim
o que fazemos, a uma idade ou a um nivel de escolaridade, a um
método ou a um modelo especifico. Nunca foi essa a intencéo.
Nunca foi nosso propdsito fechar ou delimitar o campo. Nem o da
investiga¢do nem o da intervencdo. E no entanto, se o leitor ja
conhece o Projeto IDEA, se ja teve oportunidade de participar num
dos nossos eventos, de ler ou de ouvir um pouco do que fazemos,
qual foi o seu entendimento? Se lhe perguntassem, assim
diretamente, o que diria que estudamos? Que investigamos? O que
fazemos? Em que dominio, em que drea? Talvez lhe ocorra que
IDEA sido as iniciais de Investigacio de Dificuldades para a
Evolugio na Aprendizagem?. E sendo assim, estudamos alunos em
dificuldade, naturalmente. Aqueles alunos que tém dificuldades?

2 Gongalves, M. D. (2012). IDEA - Investigagio de Dificuldades para a Evolugio na
Aprendizagem: das origens ao conceito. In M.D. Gongalves (Org.), Encontros ldea: Investigacio
de Dificnldades para a Evolugio na Aprendizagem. Livro 1 (pp. 9-34). Obidos, Portugal: Sinapis
Editores.
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INTRODUCAO

Aqueles que de algum modo nio conseguem aprender? Ou os
outros, os que todos os dias apostam em vencer dificuldades e em
melhorar na aprendizagem? Les uns et les antres! Os bons, os maus e
outros, os que sao ‘“assim assim”... Escolhemos trabalhar com quais?
Importa trabalhar com quais? Ou talvez seja importante investigar e
trabalhar com os professores em dificuldade, com os pais e os avés,
com educadores de meninos de todos os tamanhos, de todas as
idades. Se investigamos dificuldades, podemos estender o nosso
campo de investigacio a todos afinal. Todos os que aprendem,
todos os que ensinam. Dificuldades, quem as nio tem...

A designacdo IDEA surgiu justamente para melhor explicar.
Para ver se de cada vez que entrdvamos numa escola nio nos
traziam de bandeja, criteriosamente escolhidos, os casos perdidos,
os meninos de ninguém, os que ja tinham esgotado todas as
solucoes. E geralmente assim era, sobretudo por se pensar que era
mesmo com esses (e s6 com esses) que nos querfamos e sabiamos
trabalhar. Para que precisariam os outros da nossa ajuda? Ou néds de
os observar? Inutil seria, certo?

Nio que eu ndo goste imenso de estudar e de trabalhar com
casos dificeis, pois se gosto de dificuldades... e de desafios.
Aprende-se sempre imenso com meninos assim, dificeis. E
apaixonamo-nos, por eles e pelos seus sonhos. Além disso, obter
resultados onde ninguém antes conseguiu, ¢ bom! Sabe bem.
Enche-nos o peito, sobretudo de alegria pelo sorriso das criancas
que voltam a acreditar. Quem nido gosta de fazer a diferenca?
Gostamos todos, n6s e eles. Mas a realidade é que cada vez menos
compreendo que se limite assim o campo de a¢io de um Psicélogo.
E como se a um médico sé fosse dado observar casos terminais,
casos desesperados, no fim da linha. O desafio ¢ muito motivador,
mas o conceito ¢ terrivelmente redutor. De tal modo, que os pais
ainda nos perguntam muitas vezes como devem explicar aos filhos
que vao ao Psicélogo, temendo o trauma, o susto, a incompreensio.
O estigma. Crianca que anda no psicélogo sé6 pode mesmo ter
problemas. Ha trinta anos, pensava-se que era coisa de malucos, que
se ia ao Psicologo quando se tinha “um parafuso a menos”, era assim
que diziam por ai. E hoje em dia, o que se diz por af...?

13



Maria Dulce Gongalves

Acreditar

No Projeto IDEA, queremos investigar e contribuir para a
mudanca de crengas pessoais, concec¢Oes e ideias comuns. Ideias de
senso comum, intuitivas ou culturais, sobre as dificuldades, sobre a
aprendizagem, sobre a escola, sobre a educagdo. Por outras
palavras, queremos saber e documentar, investigar e questionar, o
que se diz por ai. Vox Populi... O que se diz e o que se pensa, o que
se acredita, como se concebe, mesmo que de forma muito intuitiva
e natural. Chamemos-lhe psicologia popular, cultural ou do senso
comum, ou talvez mesmo psicologia das ideias feitas?.

Por mais importante que possa ser conhecer e entender como
se pensa em termos de senso comum um determinado conceito, o
mais motivador, ¢ sempre a possibilidade de modifica¢io cognitiva.
Repensar as ideias feitas, reconstruir a capacidade de acreditar.

Como veremos nos capitulos seguintes, mais do que informar
sobre um conjunto de resultados, uma investigagdo assim abre
multiplas possibilidades, pode promover a mudanga e a (re)volugdo
cognitiva. Por isso, temos andado por ai, a recolher dados na
expectativa de um melhor conhecimento e de algumas mudancas.
Por exemplo, antes de uma sessio de formacio IDEA, temos
algumas vezes pedido aos participantes que respondam a um
conjunto de questdes (abertas ou questionario). Os resultados sido
sumariados e devolvidos durante a sessdo, permitindo a todos um
melhor conhecimento da diversidade de perspetivas presentes no
grupo. Deste modo, os sujeitos tornam-se participantes ativos de
uma investigagdo que retribui com respostas e dados concretos.

Além disso, a maior parte dos alunos em dificuldade aprendeu
a desacreditar, desistiu de acreditar. Em si mesmo, nos outros ou na
possibilidade de melhorar. E isso, tantas vezes parece ser mesmo o
mais dificil de mudat...

? Este dominio designa-se internacionalmente por Folk Psychology ou, em alternativa, por
Psicologia das Concecdes (ou dos construtos) pessoais.
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INTRODUCAO

Monitorizar

Se o leitor ja conhece parte do trabalho que temos
desenvolvido nos ultimos anos, talvez lhe ocorra pensar que no
Projeto IDEA investigamos sobretudo dificuldades na leitura.
Talvez pense na medi¢do da fluéncia ou da velocidade de leitura, e
quem sabe se lhe ocorrem de imediato as Metas Curriculares para a
lingua portuguesa...? A verdade é que temos investigado e publicado
sobre a leitura nos ultimos anos, e também sobre isso lhe daremos
conta neste livto. Mas fazemo-lo, nio tanto por a leitura ser
especificamente o nosso campo ou dominio de investigacio, antes
por nos permitir apresentar muito bons exemplos de principios e
pressupostos mais vastos, aplicaveis a todos os outros dominios da
aprendizagem e do ensino. Ou seja, com a observacdo da evolugdo
na leitura, individualmente ou em turma, com a monitorizacio da
velocidade de leitura, tal como temos feito repetidamente, é possivel
ilustrar bem e de forma muito concreta, alguns dos nossos
principais pressupostos e objetivos. Muito para 14 da leitura, o
Projeto IDEA sugere que ¢ essencial observar e estimular a
evolugdo na aprendizagem. Observa¢ido e estimulag¢do sio dois
processos que nio podem surgir desligados entre si. S6 uma
observagdo sistematica da evolu¢do na aprendizagem permite
identificar e apoiar de forma adequada os alunos em dificuldade. S6
uma adequada monitorizagdo permite adequar as estratégias de
ensino ao ritmo de todos e de cada um dos alunos. Mas observar as
curvas de evolucdo que a monitoriza¢do permite construir, pode ser
uma boa forma de incentivar e estimular os alunos em dificuldade.

Monitorizar é observar sistematicamente ao longo de um
periodo de tempo. E a monitorizagio que nos permite construir
curvas de evolucdo. Tal como fazemos para medir e registar a
evolugdo do peso ou da altura ao longo dos primeiros anos de vida.
E s6 uma adequada monitorizacdo permite identificar dificuldades
ou bloqueios, regressdes ou situagSes de crescimento excessivo.
Observar uma curva de evolugdo, mais ou menos regular e
harmoniosa, saber em que percentil uma crianga se encontra, ajuda
a tomar as decisdes que favorecem mais e melhor crescimento.

15



Maria Dulce Gongalves

Evoluir

A arte de bem educar é afinal a arte de favorecer a evolu¢io na
aprendizagem. Promover a evolugdo do educando, do educador e
até do contexto (ou comunidade) em que ambos se inserem. A
educacio (tal como a evolug¢io) é um processo sistémico, grupal ou
comunitario, muito mais do que um processo individual. Um
processo muito mais natural e global do que nos parece no dia a dia.

E lugar comum dizer-se que ninguém nasce ensinado. Ou que
quem ensina é quem mais aprende. Na realidade, pensamos a
educacio muitas vezes COMO um pProcesso quase automatico,
unilateral, unidirecional, simples e linear. Alguém ensina e isso da
origem a uma aprendizagem que ocorre em alguém que aprende.
Causalidade linear. Tal como dizemos que "o calor dilata os
cotpos". A di origem a B. Causa, consequéncia. Simples...?
Linear...? A verdade é que quando ajudamos uma crianca a fazer um
trabalho de casa ou a resolver um problema, a descobrir uma
resposta (ou uma nova pergunta), quando nos envolvemos e
implicamos pessoalmente no processo educativo, corremos sempre
o risco de aprender no processo. Nunca sabemos aonde nos leva
uma pergunta imprevista. Nem se imagina educador que nio se
disponibilize ele mesmo a evoluir e a aprender...

Além disso, educar bem é muitas vezes criar dificuldades ao
educando. Facilitar ou dificultar a aprendizagem — eis a
incontornavel questdo, o inevitavel paradoxo! Se muito se facilita,
menos se aprende, se por demais se dificulta, quase nada se
aprende. Ha um equilibrio no dosear das dificuldades, um ¢.5. que
otimiza a evolucio. E ¢ esse equilibrio que importa descobrir.

Aos alunos em dificuldade que procuram ajuda, desafiamos
sempre a investigar connosco. Investigar as suas proprias
dificuldades, observar, analisar, descobritr o que fazer para as
superar. Quer o leitor fazer como eles, investigar connosco, fazer
parte desta Equipa de investigadores? As paginas que se seguem sio
um convite para que connosco Investigue as Dificuldades para
dessa forma encontrar respostas que favorecam a Evolugdo na
Aprendizagem.

16



INTRODUCAO

Costumo explicar aos pais, tal como devia ter explicado aquela
colega naquele dia: trabalho com todos os que querem evoluir na
aprendizagem. Com os que querem melhorar, ser e fazer melhor.
Trabalho especialmente num esfor¢o de superar dificuldades. No
Projeto IDEA, investigamos solu¢cbes mais do que causas. Mais do
que olhar para a origem de uma situacio dificil (ou problematica)
queremos  encontrar  saidas,  alternativas,  oportunidades.
Descobrimos caminhos. Facilitamos a mudanca. Promovemos a
descoberta. A investigagdo em agdo. O aluno aprende a conhecer-se
melhor a si préprio, a descobrir quem ¢é, o que pode, o potencial
que tem. O professor aprende a conhecer melhor os alunos com
quem trabalha, os pais a observar os filhos que tém.

Identificar o que nos limita é s6 meio caminho, ou menos que
isso; importante mesmo ¢é superar, sair da nossa zona de conforto e
ir para ld dos nossos (sempre aparentes) limites. Ndo é isso que
criancas e adolescentes fazem todos os dias quando realmente
podem escolher...? De forma radical ou virtual, no desporto como
na vida, passar os limites, experimentar mais longe. Nio ¢ isso o
que fazemos todos quando vamos a aventura, quando somos
empreendedores, quando nos apaixonamos até por causas
aparentemente perdidas...

Mudar a escola. Fazer evoluir o modelo simples e repetitivo
que o século dezanove inventou e o século XX cristalizou, quase
sacralizou. Porque razdo tem a escola de ser assim? Se nio foi assim
até hd pouco mais de cem anos, se nada (a nio ser o nosso olhar
tacanho) nos impede de fazer melhor...

No Projeto IDEA investigamos e convidamos todos a
investigar connosco. Investigar ¢ sinénimo de procurar, questionar,
descobrir, encontrar solugcdes. Todos estes processos podem
favorecer a evoluc¢do na aprendizagem, tanto ao nivel individual,
como no grupo-turma ou na escola. E talvez um dia, quem sabe,
seja a investigagdo a promover e a dar fundamento a mudancgas
essenciais e profundas ao nivel do préprio sistema educativo.

17
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CAPITULO 7

Monitorizagao de Progressos:
Contributos para a pratica

Raquel Lufs da Silva*

Marta Marques®

Resumo

Avaliar e intervir afirmam-se como duas tarefas fundamentais na
promo¢io do sucesso escolar e da aprendizagem: avaliamos para
determinar o nivel de competéncias e identificar dificuldades, intervimos
para potenciar competéncias e ultrapassar dificuldades. Avaliamos para
determinar o nivel de competéncias e intervimos para potencia-las,
promovendo assim a aprendizagem e evolugio. E precisamente neste
contexto que se enquadra a Monitorizagdo de Progressos. Esta define-se
pelo acompanhamento regular das competéncias dos alunos, num
processo que ¢ cumulativamente de avaliagdo e interven¢io. Ao longo
deste capitulo, pretendemos encorajar o leitor a desenvolver projetos de
monitorizagdo de aprendizagens com todos os seus alunos, explicando-
se como o processo deve ser implementado e explorando as
potencialidades desta super estratégia de intervengdo e estimulagio de
competéncias.

Palavras Chave: monitorizagio de progressos; avaliagio com base no
curriculo; intervengao; dificuldades na aprendizagem.

4 Morada para correspondéncia: Raquel Luis da Silva, LISPSI, Avenida Conde Valbom, 81, 4°
esq. 1050-067 Lisboa (Telefone: +351962631340 — email: raqueluisilva@gmail.com)

5 Morada para correspondéncia: Marta Sofia Marques, LISPSI, Avenida Conde Valbom, 81,
4° esq. 1050-067 Lisboa (Telefone: +351967891374 — email: marta_smm@hotmail.com)
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Raquel Luis da Silva & Marta Marques

Introdugao

De um modo generalizado, quando falamos de sucesso escolar
atribuimos esse mérito aos alunos que, num conjunto de critérios
avaliativos, conseguem obter uma nota positiva. Assim, no final de
cada periodo escolar, esses resultados sdo expressos de forma
quantitativa ou qualitativa, dando-se oficialmente a conhecer aquilo
que acreditamos ter sido o desempenho escolar do aluno.

De facto, as ditas “notas”, que tanto preocupam pais,
professores e alunos, sdo o produto final do desempenho do
estudante. Aquilo que o “classifica”. Contudo, qual tera sido o
processo dominante que levou aquele aluno a obter tal resultado?

Os testes sao o instrumento de avaliagdo mais frequentemente
utilizado pelas escolas, com o objetivo de avaliar o conhecimento
dos alunos. Eles sio também um instrumento de incentivo e
pressio para o estudo e constituem uma importante fonte de
informagdo para pais, estudantes e professores, na medida em que
contribuem de forma significativa para o produto dltimo fixado na
pauta de final do periodo.

Contudo, todos os dias em sala de aula, todos os alunos
praticam, exercitam e aprendem. Todos os dias em sala de aula,
todos os alunos evoluem, progridem, sentem dificuldades, superam
dificuldades... Como registamos esses desempenhos? Como
monitorizamos esses progressos?

E precisamente sobre esta componente de monitotizagio da
aprendizagem que este capitulo incidird a sua andlise. Desta forma,
procuraremos aprofundar: (1) aspetos conceptuais e metodolégicos
da monitorizagdo da aprendizagem; (2) refletir sobre a importincia
da utilizagio de estratégias deste tipo no acompanhamento e
monitoriza¢do de competéncias dos alunos; (3) e demonstrar alguns
exemplos da aplicagio desta metodologia.

24



Monitorizagao de Progressos: contributos para a pratica.

Monitorizagao de Progressos em teoria

A componente de um modelo de intervencio

Nas nossas escolas, por norma, o apoio a alunos em
dificuldade exige uma avaliacdo, que surge frequentemente apds a
manifestagio de dificuldades acentuadas e/ou experiéncias de
insucesso na aprendizagem e, tantas vezes, de insucesso escolar. A
resposta mais comum as dificuldades dos alunos ¢ a referenciagéo, o
diagnodstico e a classificagdo do “disturbio” por niveis de
funcionalidade, com medidas de diferenciacio especial. Entre
dificuldades, referenciacoes, avaliacbes e tomadas de decisio, o
tempo passa e, quando finalmente se comec¢a a intervir, as
dificuldades j4 aumentaram e de alguma forma cristalizaram.
Embora nio seja o desejo da maioria dos dirigentes escolares,
técnicos, professores e pais, remediamos mais do que prevenimos
no dominio das dificuldades na aprendizagem.

Ha muito que ¢é conhecida a necessidade de intervir
precocemente mas, na pratica, sobram poucos recursos, tempo e
energia para prevenir dificuldades. Todavia, é possivel fazé-lo!

A resposta a intervencdo (Response to Intervention, Rtl)6 é um
modelo de intervencio precoce para prevenir ¢ recuperar
dificuldades na aprendizagem, tendo em vista promover o sucesso
de todos os alunos (Fletcher & Vaughn, 2009). Avalia-se e
intervém-se regular e continuamente com todos os alunos e, de
forma mais intensa, com os que manifestam (ou estdo em risco de
manifestar) dificuldades na aprendizagem, independentemente da
existéncia de um diagndstico ou ao abrigo de um Decreto-Lei.

Uma intervencio Rtl consiste num processo de implementagao
de intervencdes progressivas organizadas em trés niveis (e.g.,
Fletcher & Vaughn, 2009; Hoover, 2011; VanDerHeyden & Burns,
2010).

6 Note-se que nio é o propdsito deste capitulo abordar o modelo Rtl, para o qual um
capitulo nio chegaria, pelo que faremos uma breve mencio a este modelo que suporta a
monitoriza¢io de progresso. Todavia, sugerimos a leitura das referéncias citadas para mais
saber sobre este parcimonioso e eficaz modelo de intervencio.
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Raquel Luis da Silva & Marta Marques

Nipel I - a intervencio consiste na instrucio efetiva e de elevada
qualidade dirigida a todos os alunos. Adotam-se praticas
pedagbgicas empiricamente validadas, ajustadas conforme a
evolugdo e necessidades dos alunos evidenciadas pela avaliacdo
screening e pelas avaliagbes pontuais (e.g., mensais).

Nivel 1T - intervencao especifica e sistematica complementar a
de nivel I, que consiste num programa de intervencio dirigido aos
alunos que ndo estdo a progredir de forma esperada, necessitando
desenvolver competéncias especificas. A monitorizacio de
progresso é mais frequente (e.g., semanal).

Nive/ III - envolve uma intervencdo mais intensa e
individualizada, definida com base numa avaliagio especializada e
diagnostica. Dirige-se a todos os alunos que nio evoluiram o
suficiente nas intervengoes anteriores.

Ao longo destes niveis, aumenta progressivamente a
intensidade, frequéncia e especificidade das interven¢des, conforme
a resposta dos alunos Esta resposta revela-nos como o aluno esta a
evoluir ¢ ilustrada pela monitorizagdo de progresso, que vai sendo
cada vez mais frequente. Assim, o modelo Rtl associa de forma
sistematica duas estratégias fundamentais: intervencio e avaliagio,
em que a avaliagio adota varias formas, sendo a principal a
monitoriza¢io de progressos.

Uma super estratégia de avaliacao e intervengio

A monitorizag¢do de progressos é um tipo de avaliagio que
consiste em realizar medi¢Ges repetidas e regulares do desempenho
numa competéncia escolar, ao longo de um periodo de tempo,
recorrendo a metodologias de avaliagdo com base no curriculo”
(curriculum-based measurement, CBM) (National Center of Response to
Intervention [NCRI], 2012). Estas ultimas focam-se no progresso
do aluno nessa mesma competéncia, a fim de ajudar a ultrapassar
dificuldades e promover a evolugio.

7 Para mais saber sobre a avaliagio da fluéncia da leitura através de procedimentos de
avaliagaio CBM sugerimos a leitura do livro I Encontros IDEA (Gongalves, 2012a)
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Os dados da monitorizac¢do de progressos podem ser dteis para
(1) identificar os alunos que nio estdo a progredir adequadamente
e/ou estio em dificuldade; (2) avaliar o risco de insucesso escolar
ou de dificuldades na aprendizagem; (3) apoiar o diagnéstico de
dificuldades de aprendizagem especificas.

Estes dados podem também auxiliar e orientar os processos de
intervencdo ao (1) evidenciar e fundamentar a necessidade de
intervir; (2) planear, desenhar e ajustar as intervencSes de acordo
com as dificuldades e necessidades dos alunos; (3) sustentar a
tomada de decisbes ao longo do processo de intervencio; (4)
verificar a resposta dos alunos as intervencSes e quantificar os seus
nfveis de melhoria; (5) constatar o alcance de objetivos pessoais, da
escola e do Ministério da Educagio; (6) avaliar a eficicia das
intervencdes e da instru¢io em sala de aula; (7) identificar a
necessidade de fazer mudancas nessas intervencbes (Denton &
Vaughn, 2010; Fletcher & Vaughn, 2009; NCRI, 2012).

Devido a sua natureza, a monitoriza¢io de progresso é também
uma excelente ferramenta de intervencdo, na medida em que as
medicoes sistematicas e regulares funcionam como um
impulsionador de mudanga e motivador para a evolu¢io continua.

A avaliagdo pode transformar-se em interven¢io, quando
alerta para o problema, quando gera mudanca, quando desafia e
incentiva a melhoria continua. A nossa experiéncia indica-nos que a
implementa¢io de estratégias deste tipo ndo se reflete apenas na
produtividade de alunos e docentes, mas também na dindmica da
propria escola. Todos se mobilizam para melhorar na préxima
medicdo, para alcangar a meta... Todos se mobilizam para que haja
evolugdo na aprendizagem.

Monitorizagao de Progressos em pratica
A monitorizagdo de progressos enquanto estratégia para

promogdo do sucesso escolar pode ser colocada em pratica por
técnicos de educagio, psicdlogos, professores e pais.
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Pretendemos agora focar-nos no processo de monitorizagio de
progressos em contexto escolar, explicando em seguida como
planificar, implementar e avaliar esta estratégia, a luz do modelo Rtl.

Na Tabela 1, apresenta-se uma sintese do processo de
implementa¢io de monitorizagdo em contexto escolar.

Tabela 1 - Processo de Monitorizagio de Progressos

Decida o grupo de implementagio.

Defina as competéncias a monitorizar.
Planificacao Prepare os materiais e instrumentos necessarios.

Teste a aplicagdo e cotagdo desses instrumentos.

Crie um sistema organizado de registo dos resultados.

Efetue uma recolha global de dados.

Defina o(s) objetivo(s) a longo prazo.

Estabeleca objetivos a curto prazo.

Defina a regularidade com que ird monitorizar a(s)

. competéncia(s) que esta a trabalhar.
Implementagio

Implemente programas de intervengdo conforme as
caracteristicas e necessidades dos alunos.

Partilhe os dados com a equipa de trabalho.

Adeque estratégias de interven¢do em fun¢do dos
resultados que vai observando.

Analise os dados em fun¢io do seu objetivo geral.
Avaliacao Discuta com a equipa os resultados obtidos.

Reflita sobre os beneficios e limitagdes do programa.

Adaptado de: Deno, Lembke, & Reschly (2006a,b)
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Planificar o processo de monitorizacio

Planificar o processo de monitorizagdo ¢ tdo importante
quanto implementa-lo, pois permite desenhar a monitorizacio e
rentabilizar recursos. Nesta fase, importa analisar e tomar decisGes
sobre aspetos essenciais: o nivel de implementagdo pretendido; os
instrumentos e os procedimentos; e a organizagdo dos dados.

O nivel de implementa¢io enquadra o grupo sob o qual
incidira todo o processo (turma, grupos de turma, escola).
Determinar o grupo de incidéncia serd o ponto de partida para
definirmos todo o processo: nimero de alunos abrangidos; técnicos
necessarios; competéncias a monitorizar; instrumentos a usar; forma
de armazenar e organizar os dados recolhidos (McLane, s.d.). A
defini¢do cuidadosa de todos estes aspetos é crucial para uma
correta aplicacdo das estratégias de monitorizagéo.

De acordo com as necessidades do grupo, decide-se qual a
competéncia a promover. Considerando que esta deve ser
mensuravel para que possa ser monitorizada, importa decidir que
indicadores medir e que instrumentos usar, os quais devem ser
adequados a idade dos alunos. O método de recolha de dados deve
ser igualmente simples, valido e baseado no curriculo escolar —
procedimentos de avaliagio CBM.

Por fim, ha que criar um sistema de organizacdo dos dados
(e.g. tabelas) para organizar e gerir os resultados da monitorizacio.

Levemos em consideragio o seguinte exemplo: um Professor
do 2.° ano de escolaridade gostaria de melhorar as competéncias
leitoras dos seus alunos, para isso recorreu a4 monitorizagdo de
progresso. Decidiu que o grupo de incidéncia seria toda a turma; a
competéncia a monitorizar seria a fluéncia na leitura oral, a medir
através de procedimentos de avaliagio CBM.

Implementar o processo de monitorizacio

O processo de monitoriza¢io inicia-se determinando o “ponto
de partida”, qual o nivel atual do(s) aluno(s) na competéncia a
monitorizar. Portanto, é necessario fazer um perfil do grupo ou do
aluno quanto a competéncia a estimular, através de uma avaliagdo
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screnning  ou, idealmente, de trés momentos avaliativos
(temporalmente  préximos), cuja média do desempenho
corresponde ao seu nivel nessa competéncia. Este perfil faculta
informag¢des fundamentais para identificar as suas necessidades
gerais e especificas, estabelecer objetivos e conceber a intervencio.

Conhecendo o “ponto de partida” define-se “o ponto de
chegada”, o qual pretendemos alcangar com a intervencdo e
verificar pela monitorizacio de progressos. E também necessario
definir-se objetivos a curto-prazo, pequenas metas que indicam
como se espera ¢ pretende que seja a evolugdo e que conduzem a
conquista do objetivo final (McLane, s.d.).

Retomemos o exemplo anterior: O professor tracou um perfil
de turma quanto a fluéncia na leitura, através da avaliagdo screnning.
A partir desse perfil definiu que o objetivo a longo-prazo seria
todos os alunos conseguirem ler acima das 60 palavras por minuto
(pcl/min) no final do ano letivo. De forma a atingir esta meta,
tragou os seguintes objetivos a curto-prazo: no final do 1.° periodo,
todos os alunos deveriam ler acima de 35 pcl/min e, no final do 2.°
petiodo, todos os alunos deveriam de ler acima das 50 pcl/min.$
Para os alunos com desempenhos aquém do esperado, estabeleceu
ainda objetivos individuais.

O estabelecimento de objetivos é determinante para o sucesso
da monitorizagdo, no sentido em que influencia a motivacio e a
aprendizagem, guiando e energizando o comportamento. Para isso
devem ser concretos (quanto mais especificos, melhor), realistas e
avaliaveis (Rosario, Nufiez, & Pienda, 20006), bem como
corretamente enquadrados com as caracteristicas do préprio grupo
ou do aluno. Caso nio se respeitem estas caracteristicas, corremos o
risco de serem desajustados e os resultados ndo irem ao encontro
das metas tragadas. Com isto, a motivacdo podera dar lugar a
desisténcia e, ao invés de progredir, o aluno podera regredir.

8 Ao invés de ter definido que todos os alunos alcangassem uma meta, podia ter optado por
outros parimetros, como por exemplo, que a média da turma alcance uma meta ou que todos
melhorassem 50% da velocidade de leitura.
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Como podemos entio determinar um objetivo que seja
adequado? Através de dois pardmetros: metas finais de ano ou
metas intraindividuais.

As metas de final de ano sio adequadas quando o desempenho
dos alunos ¢ ligeiramente inferior ao esperado para o seu ano de
escolaridade (NCRI, 2012). Referem-se usualmente as normas
nacionais ou a valores de referéncia. No caso de Portugal, nio
existem normas nacionais para as principais competéncias escolares,
como, por exemplo, para a leitura ou para a escrita. As mais
recentes Metas Curriculares podem ser consideradas como um
objetivo para o final de ano. Todavia, consideramos que devem ser
usadas de forma criteriosa e apds uma analise critica, pois podem
ndo ser ajustadas a realidade escolar. Receamos que este seja
exatamente o caso de algumas Metas Curriculares®. Nas
intervencdes do projeto IDEA, usamos valores de referéncia
obtidos em estudos nacionais realizados no dmbito deste projeto.

As metas intraindividuais correspondem ao estabelecimento de
objetivos calculados em fun¢ido do desempenho do aluno. Sio
metas idiossincraticas que nao sio definidas em funcdo da norma
ou resultados do grupo, mas sim dos seus resultados individuais.
Opta-se pela sua utilizagdo perante desempenhos muito abaixo do
esperado para o nivel de escolaridade; a auséncia de normas ou
valores de referéncia; ou caso as existentes se revelem desajustadas
ao paradigma escolar (NCRI, 2012). O «céilculo das metas
intraindividuais é efetuado com base nos resultados especificos de
cada aluno, obtidos ao longo de um periodo de monitorizagio.
Primeiro, calcula-se a Taxa de Melhoria Semanal (TMS) e, a partir
desta, o Odbjetivo de Melboria (OM) recorrendo as seguintes
férmulas!o:

mediana final — mediana inicial
n.’semanas monitorizagao

TMS =

OM = (1,5 x TMS) X n. °semanas intervengio + mediana final

9 Convidamos 2 leitura do capitulo: “Velocidade de Leitura: As metas que (quase) ninguém
leu”, bem como do livto “Metas, Mitos e Desafios: as metas curriculares na perspectiva do projeto
IDEA” (Gongalves, 2012b).

10 Elaboradas com base no procedimento proposto por NCRI (2012).
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Tome-se como exemplo a velocidade de escrita de uma aluna.
Os resultados da monitorizacio durante 7 semanas foram: 40, 41,
42, 43, 44, 45 e 47 pce/min, tendo como mediana final (trés tltimas
medicbes) de 45 pce/min e mediana inicial (trés primeiras
medicoes) 41 pce/min, o que corresponde a uma taxa de melhoria
semanal de 0,16 palavras. O objetivo para o final das oito semanas
de intervencdo ¢ alcancar as 52 palavras corretamente escritas por

minuto:

45 —41 ,
TMS = = 0,57 pce/min

OM = (1,5%0,57) x 8 +45 =52

Na nossa opinido, sustentada pela experiéncia no apoio a
alunos em dificuldade, as metas intraindividuais obtidas através
deste procedimento podem ser pouco ambiciosas e, havendo uma
intervencio, facilmente alcangaveis no periodo de tempo inferior ao
definido. Todavia, acreditamos que podem ser dteis numa fase
inicial da intervencio, ao contribuir para aumentar a motivacio,
auto-estima e as crencas de auto-eficicia dos alunos, sobretudo dos
alunos “en nao consigo”.

Determinado o objetivo torna-se fundamental tragar as linhas
de orientacio pedagdgica e iniciar/modificar as interven¢des que
conduziram a obtencio do mesmo. Salienta-se que, antes de
intervir, deve haver pelo menos 6 a 10 momentos de monitorizagao,
que fornecam dados suficientes para uma indicagdo segura das
competéncias dos alunos (NCRI, 2012).

Devera igualmente ser definida e agendada a regularidade do
processo de monitorizagdo. A continua monitoriza¢do permitird
observar se o aluno estd a progredir da forma esperada ou se serd
necessitio repensar as estratégias adotadas, adequando-as aos
resultados encontrados. Recomenda-se que, no minimo, se
monitorize todos os alunos uma vez por periodo letivo, sendo mais
eficaz uma frequéncia mensal. Para os alunos com mais dificuldades
e/ou que beneficiem de interven¢do complementat a monitotizagio
deve ser semanal, nio sendo util medicoes diarias.

32



Monitorizagao de Progressos: contributos para a pratica.

A forma de registo e andlise dos resultados da monitorizagio é
um aspeto importante para o sucesso desta estratégia. O Centro
Nacional de Resposta a Intervencdo dos Estados Unidos defende
que os graficos sio a melhor forma de registar e apresentar oOs
dados da monitorizagio, na medida em que fornecem uma imagem
clara da evolugdo do aluno, compreensivel para os pais, alunos e
professores. O que devemos entdo incluir nos graficos de
monitorizaciao?

Segundo o método dos Quatro Pontos (NCRI, 2012), devem
constar as seguintes informagoes: (1) resultados do aluno; (2) linha
de objetivo; (3) linha tendéncia; e, (4) objetivo final.

A linba objetivo ilustra a forma como esperamos que o aluno
evolua (desempenho desejado), obtém-se unindo os objetivos a
curto prazo. Enquanto a /lnha de tendéncia indica a forma como o
aluno esta a evoluir (desempenho estimado), obtida através da unido
do desempenho nos varios momentos de monitorizagio. Estas sio
as duas linhas que permitem avaliar a progressio do aluno.

Como referimos, a analise do grafico permite apoiar e orientar
a tomada de decisdo relativa ao processo de intervengdo. Através da
comparacio da linha de objetivo com a linha de tendéncia podemos
obter as seguintes conclusoes!!:

»  Sea linba de tendéncia esta acima da linha objetivo: a intervencio
estd a ser efetiva e a superar as expetativas inicias, encontrando-se o
aluno numa linha de progressdo bastante positiva, deve-se portanto
aumentar o objetivo.

*  Se a linha de tendéncia estd abaixo da linha objetivo: nio esta a
progredir suficientemente, deve ajustar-se a intervengio.

o Se a limba de tendéncia e objetivo estao ao mesmo nivel a
intervengdo estd a permitir alcancar o resultado pretendido,
devendo ser mantida a mesma linha de atuacio.

Em todas estas situacdes a continuacio da monitorizacio é
fundamental para compreender se o desempenho do aluno se
mantém ao longo do tempo e garantir a eficcia desta estratégia.

11O Centro Nacional de Resposta a Interven¢do recomenda que esta andlise seja feita apds
quatro semanas de intervengio e pelo menos 8 momentos de monitorizacao.
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Apresenta-se, na Figura 1, um exemplo de um registo grafico

da monitorizagio de progresso com estes elementos.

Figura 1 - Exemplo de Grafico de Monitorizagdo de progresso na
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Ao observarmos os resultados representados na Figura 1,
constata-se que aluno em causa se encontra em progressio, na
medida em que a linha de tendéncia estd em clara ascendéncia.
Todavia, se compararmos a linha de tendéncia com a linha de
objetivo, verifica-se que ndo estd a alcangar os objetivoLivrolls
tracados. Neste sentido, é importante ponderar as estratégias
utilizadas ao nivel da intervencdo, introduzindo alteragSes que
potenciem um maior desenvolvimento do aluno (e.g., analisar os
objetivos, aumentar a frequéncia da intervencdo, modificar as
estratégias).

Apvaliar o processo de monitorizagio

Para além da avaliagio realizada ao longo de todo o processo, o
término da monitorizacio envolve a avaliacdo final. Nesta analisam-
se os resultados, verificando se o(s) objetivo(s) final(ais) foram
alcancados; reflete-se sobre o processo; tomam-se decisGes sobre a
continuidade destas estratégias e as mudancas a realizar.
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Monitorizagao de Progressos em contexto

Ao longo de quatro anos de existéncia, o Projeto IDEA tem
desenvolvido trabalho em contexto escolar, informando, formando
e observando a monitorizagdo de progressos. Apresenta-se em
seguida um exemplo desse trabalho na drea da leitura, realizado
numa escola privada da zona da Grande Lisboa.

O processo de monitorizagdio de competéncias surgiu na
sequéncia de um pedido ao Gabinete de Psicologia (do qual fazia
parte um membro da equipa IDEA) de uma avaliagio geral dos
alunos. Esse pedido conduziu a implementagio de um processo
global de avaliagio de competéncias que teve inicio no ano letivo
2010-2011 e que se prolongou durante 3 anos letivos.

A Dire¢io pretendia que a avaliacio abrangesse todos os
alunos do 1.° ciclo, tendo em vista conhecer o nivel global de
competéncias dos seus alunos e dar formagdo aos seus professores
com base nos resultados das suas turmas. Neste sentido, tracou-se
um plano de avaliagdo de competéncias, no qual se definiram os
instrumentos, o método de organiza¢io dos dados, os momentos de
avaliacdo e de devolucio dos resultados aos professores (formacao)
e a diregio (relatério).

Incideremos a nossa andlise nos resultados de fluéncia na
leitura recolhidos na turma que frequentava o 1.° ano de
escolaridade aquando do inicio do programa, cujos resultados sdo
apresentados na Figura 2. Para analise dos dados utilizaram-se,
como referéncia, as normas norte-americanas para a velocidade e
precisdo na leitura (Rasinski, 2004): no final do 1.° ano os alunos
devem ler entre 30 a 60 palavras corretas por minuto (pcl/min),
com uma precisdo de leitura igual ou superior a 97% pcl.

Como ¢ possivel observar o perfil da turma evidencia um
conjunto heterégeneo de competéncias. Numa analise mais
detalhada foram retiradas as seguintes conclusdes:

o 52% da turma obteve um desempenho acima do esperado;
o 18% da turma teve um desempenho ligeiramente inferior tanto
na precisdo, como na velocidade de leitura;
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Figura 2 — Resultados de Avaliagdo na Leitura da turma no 1.° ano
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o 18% da turma apresentava resultados ligeiramente inferior ao
esperado na velocidade de leitura;

e (6% (1 aluno) da turma tinha uma precisio ligeiramente inferior
a0 esperado;

o 6% (1 aluno) da turma necessita de intervencdo especializada.

Com um panorama geral de competéncias da turma, foi
possivel compreender as necessidades de estimulagio de cada aluno
e formar grupos de monitorizagio regular e outros de
acompanhamento menos frequente.

A partir da defini¢do de estratégias de interven¢ido com cada
um desses grupos, a Professora Titular ficou responsavel pela
monitorizacio de progressos dos alunos que revelavam
desempenhos abaixo do esperado. O aluno com dificuldades mais
acentuadas foi encaminhado para o Gabinete de Psicologia para
Intervencio Psicopedagdgica individual.

O envolvimento e acompanhamento da docente foi
fundamental para que as praticas pedagdgicas fossem orientadas em
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funcdo das necessidades de cada aluno e para que se pudesse
observar a sua progressio, guiada por objetivos concretos.

No 2. ano de escolaridade, este pequeno grupo foi novamente
avaliado pelo Gabinete de Psicologia. Os resultados estio
representados na Figura 3.

Figura 3 — Resultados de Avaliagdo da turma no 2.° ano
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As normas norte-americanas para o 2.° ano (Rasinsky, 2004)
determinam que no final do ano letivo os alunos devem ler entre 70
a 100 pcl/min. O valor de precisio é mantido ao longo de todos os
anos de escolaridade (igual ou superior a 97% pcl).

Os resultados demonstram que todos os alunos observados
apresentam um desempenho adequado ao nivel da precisio.
Adicionalmente, registaram-se  progressos no dominio da
velocidade, apesar de apenas dois alunos conseguirem atingir os
pardmetros de referéncia para o seu ano de escolaridade.

Desta forma, as estratégias implementadas surtiram um efeito
positivo nos dois dominios monitorizados (velocidade e precisio),
sendo necessirio continuar a estimular e monitorizar estas
competéncias de forma a promover a fluéncia e verificar a
estabilidade dos resultados encontrados. Assim, em reunidio de
equipa foram tracadas novas estratégias para estimulagdo da fluéncia
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na leitura. Considerou-se igualmente necessario definir medidas de
intervencio adicional para os dois alunos (representados nos
graficos pelo numero 5 e 11) que se encontravam em maior
dificuldade - Programa de Intervencio Psicopedagdgica Semanal até ao final
do ano letivo (5 semanas). Os resultados da Monitorizag¢ao de
Progressos desse programa encontram-se registados na Figura 4.

Figura 4 — Monitorizagdo de Progresso - Programa de Intervengio
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Como ¢ possivel observar, os dois casos monitorizados
encontram-se em linha de progressido, tendo sido no entanto
necessitio reajustar o seu objetivo. Em func¢io dos resultados
observados decidiu-se que estes dois casos continuariam a ser
seguidos em Intervencdo Psicopedagdgica e foi reajustada a
periodicidade da sua intervencdo em funcio da capacidade de
resposta do Gabinete de Psicologia, para quinzenal.

No 3.° ano de escolaridade, a professora continuou a
monitorizar os progressos dos alunos em acompanhamento regular.
Os resultados (Figura 5) indicam a manutencdo do padrio de
evolugdo dos alunos 3 e 16, que conseguiram, no final 3.° perfodo,
ler acima de 80 pcl/min (limite inferior das normas notte-
americanas para o 3.° ano de escolaridade). Os restantes alunos
continuavam em evolu¢do, aproximando-se cada vez mais do
objetivo pretendido para o seu ano de escolaridade. O valor de
precisdo foi mantido por todo o grupo acima dos 97% pcl.
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Figura 5 — Resultados da Avaliagdo da turma no 3.° ano
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Quanto aos casos que se encontravam em Intervengao
Psicopedagdgica quinzenal, os seus progressos na fluéncia foram
bastante positivos, atingindo uma velocidade de leitura de
aproximadamente 70 pcl/min, pelo que foi mantido o mesmo tipo
de intervencao durante o 4.° ano.

Observando com maior detalhe os resultados, constata-se que
87,5% da turma apresenta resultados acima do esperado para a
velocidade de leitura e 12,5 % nio obtém ainda os valores minimos

definidos, segundo as normas norte-americanas.

Figura 6 — Resultados de Avaliagdo da turma no 4.° ano
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Chegada a etapa final do 1.° ciclo, o padrio de competéncias
globais da turma continuava a evidenciar um nfvel heterogéneo de
desempenho, como é possivel observar na Figura 6. Esta é uma
realidade comum e saudavel em todas as turmas que a Equipa
IDEA tem observado, congruente com o facto de cada um de nés
ter as suas proprias caracteristicas.

Porém, a questdo que se impde e que realmente nos parece
importante é a evolucdo. Sabemos que, em relagdo as normas, os
alunos 5 e 11 sdo de facto aqueles que estdo abaixo dos valores
indicados. Mas, analisando todo o seu percurso, ndo tero sido estes
os alunos que mais evoluitam/progrediram?

Conclusio

A qualidade do meio educativo é um tema amplamente
discutido por todos os que trabalham na educagio e também por
aqueles que, preocupados com o paradigma atual das nossas
escolas, procuram solu¢des que fomentem um sistema de ensino
mais eficiente. Apesar da discussdo, continuamos repetidamente a
assistir a resultados insatisfatérios que espelham a fragilidade do
nosso sistema educativo. Uma vez mais, as médias dos exames
nacionais do ultimo ano foram negativas a cerca de 16 disciplinas
que contemplam o curriculo do Ensino Secundario Obrigatério
(resultados da 2.* fase dos Exames Nacionais de 2014). Subentende-
se entdo, que a grande maioria dos alunos, na classica medicdo do
Ministério da Educacdo do nivel de competéncias dos alunos, nio
atingiu o desempenho esperado para o seu ano de escolaridade. As
respostas de intervencdo a estes resultados tém também sido
frequentemente as mesmas: aumentar os anos de escolaridade
obrigatéria; aumentar o numero de Exames ou Provas de Avaliacdo
Finais; aumentar o numero de horas letivas das disciplinas
consideradas fundamentais.

Quando olhamos para este panorama surge-nos a seguinte
questdo: estardo estes alunos a progredir? Se tivermos em conta a
média dos Exames Nacionais, a pauta ¢ em muitos casos, o espelho
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do seu insucesso. No entanto, terdo estes alunos progredido? A
progressdo deve ser uma realidade de todos os alunos, visto ser a
chave para o sucesso escolar.

Urge cada vez mais a necessidade das escolas encontrarem
respostas adequadas para as dificuldades na aprendizagem dos seus
alunos. Ao longo dos dltimos anos o Projeto IDEA tem procurado
encontrar, testar e transmitir formas de intervir nas dificuldades
para promover a aprendizagem. Adotando e testanto estratégias e
pressupostos do modelo Rtl em escolas nacionais e no apoio
individual a alunos em dificuldade. E n3o somos os unicos a
acreditar na eficicia deste modelo nas nossas escolas! Mais
recentemente, o relatério técnico sobre “Politicas publicas de
Educagio Especial” (Centro Nacional de Educacio, 2014) sugeriu a
adocio deste modelo nas escolas nacionais.

Tantas s30 as respostas que estamos a (re)encontrar para ajudar
a evoluir, vencendo dificuldades. Neste capitulo, sugerimos
algumas:  observar  atempadamente as  necessidades (e
potencialidades) de cada aluno; acreditar na sua evolugio; intervir
para evoluir e monitorizar esses progressos.

Lembre-se, a monitorizac¢io de progressos pode ser uma super
estratégia de avaliagdo e intervencio, através da qual se previnem e
ultrapassam dificuldades e se promovem competéncias para
alcancar o sucesso escolar. Experimente e depois diga-nos se

resultou...
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CAPITULO 8

Velocidade de leitura:
As Metas que (quase) ninguém leu

Maria Dulce Gongalves!2

Ana Lucia Agostinho, Raquel Luis Silva, Marta Marques

Resumo

Quando, em agosto de 2012, as Metas Curriculares para a Lingua
Portuguesa foram publicadas, o pafs estava de férias e a leitura a
banhos. Quando as noticias comegaram a surgir nos media, pouco se
dizia, menos se explicava. O pouco que se disse, a uns pareceu
estranho, a outros absurdo, incompreensivel. Contar palavras lidas
para medir a velocidade de leitura parecia apenas mais uma ideia
bizarra do legislador. Poucos souberam o que pensar sobre os valores
sugeridos, ¢ na davida refrearam-se juizos de valor. Dois anos
passados, as Metas entraram em vigor, 0s manuais incorporaram as
medidas propostas e aguardam-se noticias sobre os resultados. Neste
capitulo, as autoras sintetizam de forma breve as suas proprias
observages da leitura de alunos do 1.° Ciclo (N=5306). Apresentam-se
dados reunidos pela Equipa IDEA ao longo dos dltimos anos, para
que sirvam ao debate e motivem a mais e melhor leitura. Para que,
uma vez mais, seja possivel reler (e rever) as Metas que ainda (quase)
ninguém leu.

Palavras Chave: metas curriculares; avaliacdo com base no curticulo;
fluéncia na leitura oral; monitoriza¢do do progresso.

12 Morada para correspondéncia: Maria Dulce Gongalves, Universidade de Lisboa, Faculdade
de Psicologia, Alameda da Universidade, 1649-013 Lisboa (Telefone: +351962901108 — Fax:
+351217933408 — email: mdgoncalves@psicologia.ulisboa.pt)
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Introdugao

Medir a fluéncia na leitura, isto é, medir a velocidade, precisao
e prosddia, ¢ uma pritica com resultados comprovados, em
contexto internacional, desde ha décadas. Medir a fluéncia na leitura
nao serve para diagnosticar, para excluir ou sequer classificar alunos.
O que a experiéncia e os resultados internacionais demonstram
(e.g., Deno, 2003) é que medir a fluéncia na leitura, regular e
sistematicamente, pode contribuir de forma significativa para o
desenvolvimento de melhores praticas de ensino e para a evolugdo
na leitura. Especialmente, em alunos em situa¢oes de dificuldade
por desanimo aprendido, ansiedade, desmotivagido ou estimulagdo
insuficiente.

Em 2012, a introducio das Metas Curriculares para o
Portugués (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhies, 20124) veio
precisamente reforcar tudo o que a medida da fluéncia na leitura
nio ¢, nunca foi, nem deve ser. Nunca em outros contextos se
prescreveram valores minimos obrigatorios, nunca se usou este
procedimento para pressionar (ou condenar) alunos ou professores,
muito menos para diagnosticar dificuldades especificas.

De tudo um pouco tem acontecido em Portugal, neste
dominio. As Metas tém setvido como referéncia em relatérios de
avaliacdo psicologica para diagnéstico da dislexia; em manuais
escolares para que os alunos se comparem com objetivos
previamente definidos que (em face da lei) terdo obrigatoriamente
de alcancar; tém povoado as preocupagdes de alguns pais mais
atentos, angustiados com a distincia entre o que ¢ real e na pratica
se observa, e o irrealismo utépico de metas de exceléncia que
ninguém explica como se podem cumprir... Como ninguém explica
o que (e como) fazer sempre que ndo sejam cumpridas.

Apesar de tudo, a comunidade e a maioria do sistema educativo
parecem perfeitamente alheados do problema. Desejam alguns que
lhes passe, que se esquegam, que nunca se chegue a cumprir o que
tdo estranho parece. Por demais sabem os intervenientes no
sistema, que nem tudo o que parece é, e que nem tudo o que se
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legisla, se cumpre... No entretanto, muitos sdo os que ainda hoje
nao leram as novas Metas Curriculares, ou lendo nio entenderam,
ou entendendo esqueceram.

Numa primeira abordagem, pensar em medir a velocidade de
leitura, a quase todos parece coisa mui bizarra e sem sentido.
Velocidade para qué, se o que mais conta ¢ entender o que se lé...?
Contar palavras serve para qué, se queremos ¢ que Os meninos
gostem de ler e de partilhar a leitura? Nao seria bem melhor
reforgar os meios para melhor ensinar, se afinal tantos sio os alunos
a revelar niveis de analfabetismo funcional (GAVE, 2001)?

Mas, tal como o Ministério, muitos dos que assim pensam,
desconhecem como um procedimento tio simples, quase infantil,
tem contribuido (e pode contribuir) para o progresso de tantos
alunos em dificuldade’3. Isto, se for utilizado de forma adequada,
consciente e no pressuposto de que todos os leitores estdio em
continuo desenvolvimento. Isto, se medir a fluéncia na leitura for
um procedimento usado precisamente de forma a favorecer esse
desenvolvimento, de forma a informar alunos, pais e professores
sobre os resultados e ganhos progressivamente alcangados. Nunca o
contrario.

Além disso, antes de se definirem objetivos de ambito nacional,
¢ necessario comegar por conhecer a realidade dos nossos alunos.
Antes de definir valores minimos obrigatirios, ¢ indispensavel ir as
escolas portuguesas, para observar, avaliar e analisar de forma
precisa, os minimos, os maximos e os médios que por 14 existem.
Antes de definir uma meta, temos de conhecer o ponto de partida.

Foi por al que o Projeto IDEA comecou, pelo ponto de
partida. Este capitulo sintetiza os resultados recolhidos nos dltimos
anos no seio da Equipa IDEA, na observagdo de turmas em escolas
e agrupamentos que aceitaram o desafio de investigar e conhecer,
antes de ajuizar ou impor. De observar e entender, antes de criticar.
De utilizar o que de melhor se pode fazer com a medida da fluéncia
na leitura, para a melhoria continua de leitores em desenvolvimento.

i Tecnicamente, trata-se de avaliacio com base no curticulo e ndo é tio
simples assim... (no original, curriculum-based measurement, CBM).
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Fluéncia na leitura - por que importa medir?

Ler fluentemente soa ao ouvido como algo tio natural que se
aproxima da fala. E descodificar corretamente o que estd escrito,
mas também ¢ ler com uma velocidade e expressividade adequadas.
Um leitura nem muito lenta nem muito rdpida, nem muito
mondétona nem demasiado teatral. A literatura sobre o tema, vai ao
encontro do nosso ouvido, caracterizando a fluéncia na leitura
como um constructo multidimensional que compreende trés
indicadores facilmente mensuraveis: (7) a precisio, que corresponde a
capacidade de reconhecer corretamente as palavras, (2) a velocidade,
que se refere a capacidade de descodificar as palavras de uma forma
rapida, automatica e sem esforco, e (3) a prosddia, entendida como a
capacidade de ler com expressividade, utilizando adequadamente
caractetfsticas como a entoa¢io, volume e ritmo (Hudson, Lane, &
Pullen, 2005). De algum modo, cada um destes indicadores parece
contribuir para a compreensio da leitura (Kuhn & Stahl, 2003).

Para muitos autores, a fluéncia na leitura oral ¢ o indicador por
exceléncia da competéncia de leitura, revelando-se wm preditor fidvel
da compreensao de textos (e.g., Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001).
Muitos consideram-na como o indicador que melhor distingue os
"bons" dos "maus" leitores (Hudson e# a/., 2005).

Porém, se a aprendizagem da leitura ¢ um processo de
desenvolvimento que decorre ao longo de toda a escolaridade e de
toda a vida (Indrisano & Chall, 1995), nio se trata sobtretudo de
descobrir quem sio os "bons" e os "maus" leitores. Importa
essencialmente compreender a curva de evolugdo da leitura de cada
aluno. Porque todos os alunos sdo lkifores em desenvolvimento. Podem
ser mais ou menos rapidos, mais ou menos precisos, mais ou menos
expressivos. Podem até compreender melhor ou pior o que leem,
ser mais ou menos criticos, e integra-lo mais ou menos bem. Mas
todos estao em desenvolvimento.

Para a descricio destas curvas de evolucdo, medir a fluéncia na
leitura oral (por avaliagdo com base no curriculo) revela-se uma
ferramenta  essencial, uma espécie de "termémetro de
desempenho". Tal como um médico avalia o crescimento de um

46



Velocidade de Leitura: as Metas que (quase) ninguém leu

bebé através da medi¢io do seu peso e da sua altura, um professor
ou psicélogo pode observar a evolugdo da leitura dos seus alunos
medindo a fluéncia. Tal como o médico, nem o professor nem o
psicologo podem diagnosticar um "distarbio" a partir desta
medicdo, mas podem identificar alguma coisa que nio esteja a
evoluir de acordo com o esperado. E desta forma, poderdo estudar
o problema e agir atempadamente, adequando respostas e solucdes.
Em suma, importa medir e monitorizar a fluéncia na leitura para
compreender a evolu¢io de cada aluno, identificar precocemente
dificuldades, e intervir precoce e adequadamente.

Nio obstante os evidentes beneficios da monitorizacio da
fluéncia na leitural¥, ndo é uma receita milagrosa para todos os
problemas de leitura. Em alguns casos, poderd ndo ser necessaria,
noutros ainda, desaconselhada.

A fluéncia na leitura é apenas uma das muitas competéncias de
um leitor. Segundo a literatura, o seu desenvolvimento é essencial
para a transicdo entre duas fases gerais do desenvolvimento da
leitura: o aprender a ler, no qual se adquire uma leitura precisa,
automatica e sem esforco, e o fler para aprender, que privilegia o
desenvolvimento da compreensio e da apropriagdo critica da leitura
(Indrisano & Chall, 1995). Se o leitor ja se encontra num estadio
mais avancado do desenvolvimento da leitura e a sua dificuldade se
prende com a interpretagdo de um texto, pode nio fazer sentido
contar quantas palavras desse texto consegue ler num minuto.
Mesmo que o leitor ainda se encontre num dos estadios iniciais, se a
sua leitura se revelar excessivamente veloz e/ou muito imprecisa,
monitorizar a velocidade de leitura pode revelar-se prejudicial. Pode
ser tio desastroso com motivar um condutor impreciso e veloz a
conduzir ainda mais rapido.

Ao contrario do que o Ministério da Educacdo parece
pretender com a imposi¢io de minimos obrigatérios, ler
fluentemente nio significa nunca ler depressa, nem excessivamente
depressa. Nos Estados Unidos compreenderam-no bem. Ao invés

14 Para mais saber, convida-se a leitura do capitulo anterior, Monitorizacio do
progresso: Contributos para a pritica (Silva & Marques, 2014).
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de limites minimos, sdo propostos intervalos de valores para a
velocidade de leitura, entendidos como benchmarks (i.e., objetivos a
atingir). Estes delimitam aquilo que, com base na experiéncia
empirica da observacio das turmas do seu pals, parece ser um
intervalo de valores aconselhado para cada periodo letivo, por ano de
escolaridade (Rasinski, 2004). Tratando-se de um intervalo, nao sé ¢é
definido o limite inferior (Ze, minimo aconselhado), como o superior
(e, maximo aconselhado). E ndo se espera que todos os alunos
estejam sempre dentro destes intervalos, antes que se distribuam em
torno destes valores como habitualmente acontece. Os valores
observados servem para criar normas de referéncia, que sido
atualizadas ano apés ano, permitindo que os proprios professores se
apercebam, nio apenas de como evolui cada aluno e cada turma, mas
também como evoluem os valores de referéncia de ano para ano.
Desta forma, podem ser tomadas decisdes pedagdgicas mais
adequadas e informadas.

As metas na aprendizagem da leitura

Niao sabemos até hoje com base em que valores foram
propostas as Metas Curriculares para a fluéncia da leitura. Mesmo
os autores das Metas assumem a inexisténcia de normas portuguesas
e, na pagina do Plano Nacional de Leitura, continuam por publicar
os valores encontrados (Plano Nacional de Leitura, s.d.).

Numa obra de um dos autores das Metas (Morais, 2012),
publicada quase em simultaneo, é-nos explicado:

"Nado hd ainda normas em Portugal, mas sendo o cddigo ortogrdfico do

portugués muito mais transparente do que o do inglés e sendo aqueles

objectivos chilenos [1.° ano: 30 PCL/min; 2.° ano: 70 PCL/min]

bastante modestos, um minimo de 60 palavras por minuto no 1.° ano, 90

no 2.° e chegar a 150 no 6.° ano, parecem-nos exigéncias ragodveis. As

melas até poderiam ser mais altas. De qualguer modo, julgamos necessdrio
um esforco adicional de acompanbamento dos alunos que leem abaixo

daqueles niimeros." (p. 70)
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Nio ha ainda normas em Portugal. Os valores minimos
impostos  pelas  Metas  Curriculares  foram  determinados
simplesmente por convicgdo, extrapolando-os a partir de normas
internacionais. Num dos documentos disponiveis na pagina da
Direcgiao-Geral da Educacio (Buescu, Morais, Rocha & Magalhies,
2012b) as Metas nacionais (definidas por valores minimos obrigatdrios)
sdo simplesmente emparelhadas a valores intervalares ou medianos
provenientes de outras latitudes e linguas maternas (Tabela 1).

Tabela 1 - Estudos referidos pelo MEC para estabelecimento dos

minimos obrigatdrios da velocidade de leitura

University

Kent State Instituto
Anos University, of Oregon, Alfa e Beto, Metas
2004 2006 Brasil, 2013
(percentil 50)
1.° ano 30-60 53 60-80 55
2.° ano 70-100 89 80-90 90
3.°ano 80-110 107 90-100 110
4.° ano 100-140 123 110-130 125
5.° ano 110-150 139 130-140 140
6.° ano 120-160 150 140-170 150
7.° ano 130-170 150 160-190 -
8.° ano 140-180 151 190-220 -
9.° ano - - 210-250 -

Fonte: Extraido de Buescu et al. (2012b).

E de salientar que qualquer semelhanga entre colunas sera
sempre aparente. Por um lado, porque os valores intervalares
contém geralmente 50% dos valores observados, sendo de esperar
que os restantes se distribuam abaixo e acima dos limites
considerados (como ocorre em qualquer distribui¢do normal). Por
outro, a mediana nio pode ser nunca confundida com valores
minimos obrigatorios!s. Assim, se os valores medianos da coluna da
Universidade de Oregon parecerem semelhantes aos valores da
coluna das Metas nacionais, isso apenas decorre de uma falacia. Ao

15 Para os leitores menos familiarizados com a estatistica, a mediana representa o valor abaixo
do qual se encontra precisamente 50% da populacio em estudo.
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referir uma mediana de 53 PCL/min para o 1.° ano, Oregon indica
que espera que 50% dos alunos desse nivel de escolaridade se
encontrem acima desse valor. Ou seja, que espera que 0s outros
50% se encontrem abaixo. Ora, em Portugal, o entendimento do
valor 55 PCL/min é completamente diferente. Sendo um minimo
obrigatério, exige-se que 100% dos alunos no nosso 1.° ano estejam
obrigatoriamente acima dessa meta. Nao apenas os valores impostos
pelas Metas decorrem de estudos realizados noutras linguas e
noutras latitudes, como ainda se considera que o ponto médio
observado “la fora”, tem de corresponder aqui em Portugal
obrigatoriamente a0 nosso valor minimo. No minimo!'®

Nio existindo normas nacionais, como a cita¢do antetior
confirma (Morais, 2012), existem no entanto alguns estudos
efetuados nos ultimos anos com amostras que, embora nio sejam
representativas, sio no minimo informativas. A Tabela 2, sintetiza
de forma breve quatro desses estudos (Associagio Ester Janz [AE]],
2014; Carvalho, 2011; Esteves, 2013; Querido, 2013). Em todos
eles, os dados foram recolhidos no final do ano letivo (ie., entre
abril e junho).

Tabela 2 — Médias da velocidade de leitura obtidas em quatro

estudos nacionais, por ano escolar

Metas Meédias da velocidade de leitura (PCL/min)

) AE] Carvalho Esteves Querido

(PCL/min) (2014) (2011) (2013) (2013)
° 45,6 31,0 35,7
1.%ano 55 N=21 N=52 - N=79
° 83,2 68,5 64,0 92,6
2." ano 90 N=12 N=63 N=701 N=83
o 92,0 82,0 104,7
3. ano 110 N=22 N=69 - N=83
o 119,7 97,5 119,9
4.” ano 125 N=23 N=57 - N=85

16 Para uma maior clarificacio, seria o equivalente a decidir, de repente, que o nosso salario
minimo nacional fosse obrigatoriamente superior ao valor do salario médio num outro pais
desenvolvido. Que lhe parece...?
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Em todos estes estudos nacionais se observaram resultados
muito inferiores aos valores exigidos pelas Metas. Mesmo no caso
dos valores mais elevados, sio os valores médios observados os que
mais se aproximam dos valores minimos exigidos pelas Metas
(Querido, 2013). Mas nio se podem comparar médias e valores
minimos... Muito menos, minimos obrigatorios...

Custa a acreditar que, caso os autores das Metas tivessem
considerado estes resultados, pudessem mesmo assim esperat que
os valores propostos pudessem ser generalizadas de imediato e,
algum dia cumpridos por todos. Mesmo em institui¢des educativas
empenhadas na monitoriza¢io e desenvolvimento da leitura, desde
hid varios anos (AEJ, 2014; Tristdo, 2012), os valores médios
tendem progressivamente a aumentar!’, é verdade, mas nunca de
forma a que a totalidade dos alunos os consiga superar.

A par de todos estes trabalhos, na Universidade de Lisboa,
realizaram-se nos dltimos anos, varios estudos neste dominio que
podem ser consultados no Repositério da UL'S. Além disso, nos
ultimos dois anos, a Equipa IDEA realizou, junto de escolas e
agrupamentos nossos parceiros, observacOes da fluéncia na leitura
que serdo sintetizadas e analisadas nas paginas seguintes.

Método

Participantes

Neste capitulo, apresentam-se resultados de observa¢des da
fluéncia na leitura (velocidade e precisido) de 563 alunos (N=563),
provenientes de 33 turmas do 1.° Ciclo, dos distritos de Leiria
(n=173), Lisboa (n=43), Portalegre (n=108) e Setdbal (n=239). A
selecdo destas turmas ndo garante a representatividade do universo
de alunos portugueses, mas decorre de parcerias de investigacdo e

17 Por exemplo, em 2010/11, a AE] observa uma média de 90PCL/min para o 3.° ano
(Tristdo, 2012), enquanto os resultados mais recentes sobem para 92PCL/min (AE], 2014).

18 Consultar, por exemplo, Agostinho (2012), Castanheira (2011), Luis (2010), Semedo (2012),
Silva (2011), Sousa (2014), Tristao (2009).
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formacio entretanto estabelecidas com o Projeto IDEA. Isto ¢, a
observagdo destas turmas nao teve apenas o objetivo de descrever a
evolugdo da fluéncia na leitura oral ao longo dos anos de
escolaridade, mas também o de dar uma resposta de cariz
educacional ao pedido das Escolas e/ou Professotes titulares de
turma. Assim, a amostra (descrita na Tabela 3) foi constituida a
partir das solicitagdes e das necessidades de cada escola parceira.

Tabela 3 — Descrigdao dos participantes por ano escolar

N Freq. Idade Sexo
% Min. Mix. M m f
1.° ano 55 9,8 5 8 5,7 30 25
2.° ano 237 421 6 11 7,1 118 119
3.°ano 126 22,4 8 12 8,5 60 66
4.° ano 145 25,8 8 15 9,3 77 68
Total 563 - - - - 285 278

Instrumento

Com o intuito de avaliar a fluéncia na leitura oral utilizou-se em
todos os casos um procedimento de avaliagio com base no
curriculo, bastante similar ao proposto pelo Ministério da Educacio
nas Metas Curriculares. De acordo com este procedimento (Deno,
2003), os textos utilizados na avaliacio foram retirados de manuais
de Lingua Portuguesa do ano escolar correspondente ao dos alunos,
garantindo, no entanto, que ndo fossem ainda conhecidos. Com
base nestes critérios, foram sempre selecionados 2 textos (formas
paralelas).

Procedimento

Para a recolha de dados para a avaliacdo da fluéncia na leitura
foram utilizados procedimentos de avaliagdio com base no curriculo,
mediante a observacio individual da leitura dos alunos. Todas as
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observagdes decorreram no 2.° periodo letivo, tendo sido gravadas
(formato audio) para posterior cota¢io e analise. Apds a cotagdo de
cada leitura, foram calculados os valores da precisio (ie,
percentagem de palavras corretamente lidas, %PCL) e da velocidade
de leitura (7e., nimero de palavras corretamente lidas por minuto,
NPCL/min). Para efeitos de andlise e interpretacio de dados, foi
sempre considerado o valor médio da velocidade leitura e o valor
médio da precisio de leitura, calculados a partir das cotagbes de
ambos os textos lidos. Seguidamente apresentam-se os resultados
globais para cada ano de escolaridade, os resultados intraturma e os

resultados de um sé aluno.

Resultados observados

Resultados globais do 1. Ciclo

Os resultados observados podem ser sintetizados de varias
formas e sob multiplos pontos de vista. Caso a caso, foram sempre
devolvidos a cada escola e a cada turma, descriminando valores de
modo a orientar os professores sobre o trabalho desenvolvido, e
indicando estratégias e sugestdes de estimulacio e melhoria
continua.

Na Tabela 4, sintetizam-se os resultados agrupados por ano de
escolaridade. Embora, dada a natureza das amostras observadas, o
valor de 7 seja muito variavel de ano para ano e nio representativo
do universo de alunos, algumas regularidades sdo de assinalar.

Os valores registados pela Equipa IDEA sido inferiores ao
observado nos estudos anteriores (Tabela 2). Desconhecendo-se
embora, a diversidade das amostras anteriores, no nosso caso estio
incluidas escolas rurais, suburbanas e urbanas, na sua maioria
provenientes de zonas economicamente menos favorecidas,
incluindo algumas escolas em territérios educativos de interven¢io
prioritaria (TEIP). Deste modo, é possivel que esta amostra seja até
mais representativa da ampla diversidade de desempenhos
observada nas escolas portuguesas.
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Tabela 4 — Resultados globais da velocidade de leitura do 1.° Ciclo,

observados no final do 2.° Periodo

Alunos que cumprem

Freq. de «
leituras M . dp . MO*_‘ os MO
, . (PCL/min) (PCL/min) (PCL/min)
mensuraveis Freq. %

1.° ano o
(N=55) 53 30,3 17,0 55 6 9,4%
2.° ano o
(N=237) 216 449 22,0 90 4 1,4%
3.°ano o
(N=126) 124 70,4 23,6 110 8 5,6%
4.° ano .
N=143) 145 837 294 125 10 6.2%
Total 538 — - - 28 5,2%

() Minimos obrigatdrios definidos pelas Metas Curriculares (Buescu et al., 2012a)

A Tabela 4 permite também verificar a percentagem de alunos
de cada ano de escolaridade que cumpre os valores minimos
obrigatérios exigidos pelas Metas, variando entre 1,4% (2.° ano) e
9,4% (1.° ano). E de salientar que o grupo do 1.° ano é o mais
pequeno dos quatro, sendo provavelmente aquele que é menos
representativo do universo nacional.

Um outro aspeto muito estivel em todas os anos observados
foi justamente uma extraordinaria diversidade de desempenhos
entre pares. Estejam os alunos geograficamente muito afastados ou
até sentados lado a lado na mesma turma, a diferenca entre a
melhor e a pior leitura, considerando tanto a velocidade como a
precisio, é sempre muito acentuada, superior a cem palavras por
minuto (ver amplitude, Tabela 5). Por outro lado, ao observar a
evolucdo do desvio-padrio!? da velocidade de leitura de ano para
ano (Tabela 4), concluimos que esta heterogeneidade tende a
aumentar com a progressiao de nivel de escolaridade.

1 Em estatistica, o desvio-padrao indica a variagio ou "dispersao" que existe em relagio a
meédia. Um baixo desvio-padrio indica que os dados tendem a estar préximos da média; um
desvio-padrio alto indica que os dados se encontram dispersos por uma gama de valores.
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Tabela 5 — Dispersdo da fluéncia na leitura (velocidade e precisio)

das turmas observadas no 2.° ano (n=216*) e no 4.° ano (n=145)

Percentil
25 50 75

Média dp Min Max Amp.

2.° ano
Velocidade 449 22,0 0,0 131,11 131,1 29,5 449 594

Precisio 89,9 11,9 39,1 100,0 61,0 882 93,8 973

4.° ano
Velocidade 83,7 294 16,8 1554 138,6 62,4 84,1 10573

Precisio 96,0 48 722 998 27,6 955 97,6 98,7

() Nao foi possivel medir a fluéncia na leitura de 21 alunos (9%).

Na Tabela 5, que sintetiza os dados da observa¢io dos alunos
do 2. ano e do 4.° ano (com amostras de maior dimensao), importa
salientar um outro indicador que ndo foi sequer considerado nas
Metas Curriculares: a precisao de leitura. Como se pode verificar, no
2.% ano, apenas cerca de 25% dos alunos se encontra a ler com um
nfvel de precisdo que facilita a compreensio auténoma de textos
(ze., acima dos 96%PCL). Nestes casos, incentivar apenas a
velocidade de leitura pode tornar-se um risco. Depressa e bem...

Resultados de uma turma

Analisar resultados dentro de uma disparidade tdo acentuada de
contextos educativos pode ser pouco informativo. Cada escola e
cada turma estd inserida na sua propria realidade. Além disso,
sabemos como o professor é um fator determinante dos resultados
observados. Comparar ou analisar resultados globais, pode nao set
muito significativo. Mesmo assim, o que sempre se observa é que,
quer seja numa escola urbana ou numa escola rural, seja mais a
norte ou mais a sul do pafs, ha algo que todas as turmas partilham:
uma enorme heterogeneidade de desempenhos. Ao contrario do
que quase sempre se espera, ndo surgem por um lado os “bons”
leitores e, por outro, o grupo reduzido dos alunos com “grandes”
dificuldades. O perfil de turma revela quase sempre desempenhos
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de todos os tipos e maultiplas dificuldades, que podem ser
identificadas, observadas e de imediato apoiadas, no contexto da
sala de aula. Sem diagnéstico ou referenciagdo técnica. Se queremos
de facto que todos os alunos evoluam, que sejam leitores em
desenvolvimento.

Apresentam-se em seguida (Figura 1) os resultados individuais
de uma turma de 3.° ano de uma escola publica da area da Grande
Lisboa (analise aprofundada por Silva, Agostinho, & Gongalves,
2014, maio).

Figura 1 — Resultados individuais da fluéncia na leitura

(velocidade e precisio) de uma turma do 3.° ano (N=22)
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Velocidade de Leitura
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Fonte: extraido de Silva et al. (2014, maio).

Na Figura 1, as barras correspondem aos resultados individuais
da velocidade (eixo da esquerda) e a linha poligonal, aos resultados
da precisido (eixo da direita). A linha continua inferior refere-se ao
valor médio da velocidade da turma e a linha continua superior, ao
minimo obrigatério exigido pelas Metas Curriculares para o 3.° ano.
Os valores abaixo da linha tracejada inferior (< 90 %PCL)
representam desempenhos de muito baixa precisdo, num nive/ de
frustragdo (onde o aluno manifesta grandes dificuldades em ler um
texto adequado ao seu nivel de escolaridade, sempre com
necessidade de apoio); o intervalo entre a linhas tracejadas (90-96
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%PCL) representa o #ivel de instrugio (onde o aluno necessita de
ajudas pontuais por parte de um adulto para conseguir ler o texto); e
o intervalo ap6s a linha tracejada superior (> 96%) representa uma
zona de desempenho no nivel de antonomia (onde o aluno é capaz de
ler o texto sem necessitar de ajuda).
Partindo da analise do grafico anterior, verifica-se que:
® 86% dos alunos sio precisos (z¢., nivel de autonomia);
® 36% dos alunos sio lentos (i.e., abaixo da média da turmay);
©32% cumpriu o minimo obrigatério exigido pelas Metas
Cutriculares para o ano anterior (2° ano: 90 PCL/min);
¢ 5% cumpriu o minimo obrigatério exigido pelas Metas
Cutticulares para o 3° ano (110 PCL/min).

Talvez passe desapercebido o facto de nesta turma existir um
aluno diagnosticado com dislexia. Apenas um. Observando o
grafico, consegue o leitor identificar de que aluno se pode tratar?
Para facilitar a identificagfo, surge assinalado com uma tom mais
escuro. Trata-se do Aluno 11. Tal como seria de esperar, este aluno
niao cumpre as Metas nem para o 2.° ano, muito menos para o 3.°
ano. No entanto, curiosamente, 13 colegas seus (59% da turma)
revelam um desempenho na leitura inferior ao seu.

Pode parecer que se trata de um caso Gnico, numa dnica turma.
Mas também Esteves (2013), em observagoes da fluéncia na leitura
de palavras numa vasta amostra de alunos do 2°ano, encontrou no
grupo de alunos sem NEE, desempenhos minimos (VL= 2,9; PL=
19%) inferiores aos observados em alguns alunos identificados
como tendo NEE (VL= 3,2; PL= 32,8%). Ou seja, observou que
alguns alunos sinalizados com necessidades educativas especiais
apresentavam niveis de fluéncia na leitura superiores a outros
alunos que os professores tinham considerado sem dificuldades. O
que naturalmente nos pode fazer refletir sobre os critérios de
sinalizacdo e de diagnéstico. Além disso, estes resultados sdo ainda
mais inquietantes por outras questoes. Que apoios estdo previstos
para estes alunos que nio tém dificuldades de aprendizagem
especificas mas que carecem de uma estimulacdo efetiva da leitura?
Que formagio é dada aos professores titulares de turma para que
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possam notar e estimular todos estes alunos com diferentes niveis
de dificuldade? Que temos feito por todos estes alunos?

Neste sentido, analisa-se de seguida o caso de um aluno em
dificuldade na aprendizagem da leitura que foi encaminhado para
avaliacdo psicolégica e diagnéstico, por suspeita de distirbio ou
perturbac¢io de aprendizagem (na escola tinham sugerido que talvez
se tratasse de um caso de dislexia).

Resultados de um aluno em acompanhamento individnal

Vamos chamar-lhe Miguel. Miguel é um aluno do 2.° ano de
uma escola regular no centro da cidade de Lisboa. No final do
1. Periodo, a professora e os pais procuram ajuda para o Miguel,
porque verificam que estd a ter dificuldades em aprender a ler e a
escrever. Quando em dezembro o Miguel é observado, muito
receoso e pouco confiante nas suas capacidades, inicia-se uma
avaliacdo funcional da leitura e da escrita que permite definir uma
linha de base, alguns objetivos e identificar aspetos especificos a
treinar sistematicamente.

Como ilustram os graficos das Figuras 2 e 3, a fluéncia na
leitura do Miguel comecou por quase nio se conseguir medir, com
uma velocidade abaixo das 10 PCL/min e uma precisdo que vatiava
entre 63-84% PCL (nivel de frustragio).

Com o decorrer da intervengio, que utilizou técnicas de leitura
assistida e monitorizagdo sistemdtica dos progressos, o Miguel
consegue atingir o seu primeiro objetivo para a leitura de textos ndo
treinados (AT significa antes de treinar o fext). Em janeiro, ja
conseguia ler corretamente 30 palavras num minuto. Mais do que
um diagnostico, a curva de evolugdo sugeria um progndstico muito
positivo e que se prosseguisse com o tipo de trabalho desenvolvido.
Em fevereiro, o Miguel ganhou um cracha por ter alcancado o seu
segundo objetivo: as 40 PCL/min. A intetvencio ajudou o Miguel
ndo s6 a ler mais rapido, como a desenvolver uma melhor precisio,
sendo que a partir das 15 semanas de intervengdo, a sua precisio
estabilizou no nivel de autonomia (Z.e., >96%PCL).
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Figura 2 — Monitorizagio do progresso da velocidade de leitura

de um aluno do 2.° ano em acompanhamento individual
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Figura 3 — Monitorizagdo do progresso da precisdo de leitura

de um aluno do 2° ano em acompanhamento individual
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Uns meses mais tarde, comegou a treinar (e a melhorar)
também ao nivel da escrita, do célculo e da compreensio de textos.
Sempre com base em procedimentos similares, adaptados a cada
tarefa, de forma especifica: definicdo de linhas de base e de
objetivos, monitoriza¢io dos progressos, reforco dos objetivos
alcancados, incentivo a uma maior autonomia, autoconfianca e
autorregulagao.
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No entanto, apesar da evidéncia dos dados observados, apesar
de os pais, a professora e o proprio Miguel observarem (e
reconhecerem) como estava a evoluir, pelas lentes das Metas
Curriculares, ainda ndo chegaval Embora o Miguel tenha chegado
ao final do 2.° ano a ler 10 vezes mais rapido e com uma precisio
40% melhor do que no inicio do ano, a verdade é que ndo cumpria
ainda os minimos obrigatérios para o seu nivel de escolaridade, ndo
estava ainda a ler acima das 90 PCL/min. Pais e aluno foram
informados de que nio se tinha feito o suficiente, que talvez fosse
necessatio sinalizar o Miguel por uma qualquer dificuldade
complementar. Ou, caso nio fosse sinalizado, e apesar dos
progressos observados (e reconhecidos pela escola) estarem acima
do esperado, o aluno teria de ser retido no 2°ano...

Em sua opinido, que deveria acontecer a um aluno como este?
Retido, reprovado, penalizado? Deve ser sinalizado apenas para
poder beneficiar de um apoio acrescido? De acordo com a
legislagio em vigor, ndo estd sequer definido o que sucede aos
alunos que nio cumprem as metas obrigatérias. Ninguém o disse,
nada esta escrito. As Metas foram homologadas e entraram de um
momento para 0 outro em vigor com obrigatoriedade para todos,
mas ainda hoje se desconhece com que inten¢do e com que
consequéncias. Na pratica, ¢ como se nao existissem, ou melhor,
como se ninguém as tivesse lido...

Conclusdes e implicagdes para a pratica

Aprender a estabelecer metas e objetivos para a aprendizagem
e para a vida ¢ algo que deve ser ensinado na Escola a todos os
alunos. Definir objetivos permite-nos compreender onde queremos
chegar e o que temos de fazer para la chegar. Monitorizar o nosso
progresso permite-nos compreender como estamos a caminhar em
relagdo a esse objetivo, persistit quando nos deparamos com
contrariedades, e redefinir estratégias ou objetivos. Mas, para que
esses objetivos sejam incentivo (e ndo entrave) a aprendizagem,
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devem apresentar cinco caracteristicas indispensaveis. Devem setr
especificos, mensuraveis, atingfveis, realistas e relativos ao tempo.

Ora, as Metas Curriculares vém determinar objetivos pouco
especificos. Por exemplo, para o 3.° ano: "Ler um fexto com
articnlagao e entoacio corretas ¢ uma velocidade de leitura de, no minimo, 110
palavras por minute" Buescu et al., 20124, p. 21). O que se entende
por articulagio e entoagdo corretas? Fala-se de uma leitura com ou
sem treino?

Embora avaliar a fluéncia na leitura seja algo facilmente
concebivel, como vimos anteriormente, as Metas nio sio claras
quanto a forma como este desempenho deve ser medido. Que tipo
de materiais deverdo ser utilizados? Em que condi¢bes deverdo ser
observados? Deverio ser consideradas as autocorrecdes como etrros
ou palavras incorretamente lidas?

Por outro lado, como os resultados apresentados neste capitulo
nos indicam, para a maioria dos nossos alunos estas Metas ndo s6
parecem ser inatingiveis como se revelam irrealistas. Objetivos
dificilmente alcangaveis provocam um maior desinvestimento,
expectativas negativas ("nunca voun conseguir’, '"nao son capaz’) e,
consequentemente, um pior desempenho.

Por ultimo, as Metas definidas carecem de um limite
temporal. No decorrer de um ano letivo, a fluéncia na leitura de
todos os alunos vai evoluindo, mais ou menos, mas vai evoluindo.
Mesmo para aqueles que apresentam maiores dificuldades. Em que
altura do ano ¢é suposto o aluno atingir estes minimos obrigatorios?
Logo no inicio do ano? A meio, ou s6 no fim? Existe alguma época
ou possibilidade de recurso?

Como analisa Gongalves (2012), fomos buscar o que outros
paises ja fazem tdo bem, mas nio aprendemos nem “importimos”
da melhor forma. Corremos assim o risco de, quando tudo passat e
a lei mudar, perdermos "o bebé com a dgua do banho". A definicio
de metas e de objetivos educacionais pode conduzir efetivamente a
"uma maior eficacia do ensino em Portugal" (Buescu ez al., 20124, p.
6). Sabemos que isso é possivel, que é até urgente, mas ndo assim...

Através das metodologias de avaliagio com base no curriculo,
¢é possivel avaliar objetivamente as trés componentes da fluéncia
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na leitura, tal como a compreensio (Hudson et al., 2005; Rasinski,
2004). Mas para isso, é necessario ensinar as escolas, os professores
e os alunos a fazé-lo de forma adequada, ensinar a analisar os dados
recolhidos, criar formas de partilha e inetrcimbio com as
Universidades, instituir sistemas de monitorizacio e autorregulagio
do préprio sistema educativo. E assim que se faz no estrangeiro
(University of Oregon, por exemplo). Partindo da experiéncia
empirica e de dados de observagdes regulares, é possivel definir
objetivos para diferentes momentos do ano letivo, por ano de
escolaridade. N@o tanto objetivos obrigatérios, mas intervalos de
valores que orientem e sirvam de boa referéncia a professores,
psicélogos e pais, uma referéncia que realmente sirva para
continuamente estimular melhores desempenhos. Valores que
ajudem a desenhar e a avaliar intetvengdes na leitura, analisando
as dificuldades e os niveis de desenvolvimento observados em cada
turma. E possivel monitorizar a forma como se progride em
dire¢io aos objetivos estabelecidos para, se necessario, redefinir
metas e estratégias.

Para finalizar, um aspeto fundamental: a monitorizagdo gera
em si mesmo uma reagdo. Quando aos alunos ¢é permitido que
observem de forma muito objetiva a sua prépria evolugio, torna-se
mais facil fazé-los acreditar que sdo capazes, que se motivem para
fazer mais e melhor, que consigam persistir para mais evoluir.

Mas... sera ainda possivel fazer melhor? Seri possivel
caminhar no sentido de um ensino de exceléncia?

Claro que sim. Mas nio através de objetivos minimos para
todos, nesta otica de one sige fits a/l. Numa das dltimas observacoes
realizadas no ultimo ano letivo pela Equipa IDEA, observaram-se
quatro turmas de 1.° ano de um colégio privado na area da Grande
Lisboa. Apesar de os dados da fluéncia na leitura ainda nio terem
sido completamente analisados, sabe-se ja que a observacio de cada
turma, que costuma durar aproximadamente uma manhd e uma
tarde, demorou apenas uma manhi. E, pela observa¢io feita no
momento, é muito provavel que a grande maioria dos alunos esteja
a ler acima das Metas para o 1.° ano. Alguns leem até acima das do
3. ano. O que distingue entdo esta escola das restantes observadas?
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A realidade é que todos os alunos leem todos os dias, na sala de
aula. Além das atividades de leitura que ocorrem na sala de aula,
todos os alunos sdo ouvidos a ler por uma professora de apoio
todas as semanas. E sio informados sobre como estio a evoluir. E
os pais sdo incentivos a ajudar a evoluir, desde o primeiro dia.
Sugerem-se tarefas, preparam-se desafios, ha entusiasmo e vontade
de fazer sempre melhor. Nio tanto melhor do que os outros.
Melhor hoje do que ontem. Melhoria continua é sinénimo de
qualidade.

Mesmo assim, mesmo trabalhando para a exceléncia, nesta
escola ha alunos que nio estdo a evoluir de acordo com o esperado.
Ha alunos que necessitam de mais tempo e de um maior apoio e,
que tal como o Miguel, vio precisar de um pouco mais para
conseguirem evoluir e alcangar os seus proprios objetivos. Ao seu
proprio ritmo. Podem até alcancar as tais Metas, a seu tempo...
Porque afinal o que ¢é obrigatério é mesmo evoluir, assegurar e
verificar que todos estdo a evoluir (na leitura e no resto, naquilo que
essencial for), acompanhar a evolugido para facilitar mais e melhor
evolucdo, com intencionalidade, com intensidade. Nunca numa
légica de (com)pressao e obrigacio, antes de autossuperagio.
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O Projeto IDEA tem como objetivo a investigagio e o
desenvolvimento  educacional no dominio das dificuldades na
aprendizagem, sob coordena¢io da Prof®. Maria Dulce Gongalves, com o

apoio da Universidade de Lisboa, da LISPSI e da Conceitos4all.

Os Encontros, Seminarios, Cursos, Livros e materiais IDEA visam a
divulgacdo e a partilha do trabalho desenvolvido por toda a Equipa. Além
disso, estas atividades e recursos siao a unica forma de financiamento deste
Projeto. Sempre que o leitor adquire, participa ou divulga, estd a contribuir

para nos tornar mais fortes, funcionais e abrangentes.

Todas estas modalidades de formacio e divulgacio podem ocorrer na
sua escola, no seu agrupamento ou em parcetia com a sua autarquia, com
diferentes formatos e diferentes programas, que se articulem com os

v0ssos objetivos e necessidades especificas.

Proponha, sugira, pergunte.

Nio hesite em contactar-nos.

Para continuar a acompanhar o Projeto IDEA consulte:
http://idea.conceitos4all.net
ou

www.lispsi.pt

Para informagdes, marcagdes e contactos:

lispsi@lispsi.pt
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