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Metodologias ativas na Educação Especial/Inclusiva

INTRODUÇÃO

Nos últimos 10 anos, no Centro de Investigação em Educação 
da Universidade do Minho, no âmbito de três projetos de Investigação 
& Desenvolvimento, dois deles financiados pela Fundação para 
a Ciência e a Tecnologia, de 14 dissertações de mestrado, 10 delas 
realizadas no contexto desses projetos e de dois projetos de 
doutoramento, tem vindo a ser investigado um sistema tecnicamente 
adequado que despiste e monitorize o progresso académico das 
crianças, promovendo uma identificação precoce daquelas em risco 
de insucesso na leitura e o consequente apoio de qualidade. Esta 
investigação, que tem sido realizada em escolas públicas Portuguesas 
com crianças do 1.º ao 4.º ano de escolaridade dos Distritos de Braga, 
Bragança, Lisboa, Porto e Viana do Castelo e em escolas públicas 
Brasileiras com crianças do quinto ano do Ensino Fundamental Básico 
do Município de Santa Catarina, parte do pressuposto de que, tal 
como sugerido por vários autores (BRADLEY; DANIELSON; HALLAHAN, 
2002; GRESHAM, 2002; LANE; FRANKENBERGER, 2004), as escolas 
devem incrementar um apoio pró-ativo baseado na implementação 
de um sistema integrado de deteção precoce e progressivos níveis de 
intensidade na intervenção. Neste contexto, o modelo designado de 
resposta-à-intervenção (MRI) tem sido operacionalizado por vários 
investigadores internacionais, para funcionar como forma de se 
identificarem crianças com dificuldades de aprendizagem específicas 
e/ou em risco e, paralelamente, se providenciar apoio precocemente, 
procurando diminuir o número de crianças que são apoiadas pelos 
serviços de educação especial (FUCHS, L. S., 2003). A monitorização-
com-base-no-currículo desempenha um papel central nos modelos 
como o MRI (FUCHS, L.S., 2017) e pode ser utilizada para fornecer 
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informações acerca da eficácia do ensino ministrado na sala de 
aula inclusiva. De seguida descreve-se esta parceria entre o MRI e a 
monitorização-com-base-no-currículo.

PREVENÇÃO EDUCATIVA: Modelo de Resposta-à-
Intervenção

A suposição central do MRI encontra-se na ideia de que este 
modelo pode diferenciar duas possíveis causas de baixo rendimento 
académico: a existência de um ensino inadequado ou a presença de 
uma necessidade educativa especial (FUCHS, L. S., 2002). Segundo 
este modelo, que se baseia na resposta que o aluno dá à intervenção 
que lhe é proporcionada, a aprendizagem (i.e., a resposta) efetuada 
em circunstâncias especiais (i.e., num contexto de uma intervenção 
válida e relevante) mede as diferenças (que são específicas das suas 
capacidades de aprendizagem) existentes entre os alunos. Aceita que 
as crianças de uma turma diferem umas das outras em termos das 
suas capacidades e que, consequentemente, os resultados académicos 
também variam (ou seja, existe variância na turma). Aceita, ainda que 
quando uma criança efetua realizações baixas em relação às/aos suas/
seus colegas e não mostra estar a efetuar aprendizagens a um ritmo 
similar ao das/os colegas, devem ser testados métodos alternativos de 
ensino, com vista à alteração do aparente desencontro que existe entre 
as capacidades da criança e o método de ensino convencional (FUCHS, 
L. S., 2002). Tal envolve um sistema que permita o conhecimento da 
taxa de crescimento na classe regular, e do nível de realização para 
cada aluna/o. Como tal, o objetivo principal do MRI é prevenir e apoiar 
as dificuldades académicas e de comportamento proporcionando um 
ensino de sala de aula eficaz e intervenções de apoio de crescente 
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intensidade e validadas pela investigação (FLETCHER; VAUGHN, 2009) 
que se iniciam na classe regular. 

No MRI destacam-se as seguintes quatro componentes 
que, sensíveis a questões culturais, a atenção à fidelidade da sua 
implementação, a práticas e instrumentos baseados na investigação, 
ao nível cultural e linguístico das crianças e aos seus pontos fortes 
se conjugam para promover melhores resultados de aprendizagem 
(CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS OF SUPPORT, 2020). De seguida 
descrevem-se essas quatro componentes.

Prevenção Multinível

O MRI promove uma intervenção multinível que pode ser 
caracterizada por três níveis de apoio, embora existam experiências 
com mais níveis.

O primeiro nível envolve a presença de um ensino adequado 
na classe regular que é caracterizado por ser flexível, eficaz e baseado 
na investigação (FUCHS, L. S.; FUCHS; SPEECE, 2002). O processo inicia-
se com a existência de um sistema de triagem universal junto de 
todas as crianças da escola (FUCHS, L. S., 2003; FUCHS, L. S.; FUCHS, 
1997)the author uses examples in the literature to explore conceptual 
and technical issues associated with options for specifying three 
assessment components: the timing of the measurement of student 
response to intervention; the criterion for demarcating learning as 
inadequate (below which students are identified as LD, pelo menos 
três vezes por ano (VAUGHN et al., 2007). Depois, prossegue com 
uma revisão e análise dos resultados obtidos pelas/os alunas/os de 
cada sala de aula da escola, para se determinar se a dimensão do 
progresso é adequada (FUCHS, D. et al., 2003). Nesse contexto, a 



233

Ana Paula Loução Martins; Paula Marisa Fortunato Vaz; Marta Silva Gonçalves Patrão

Monitorização-com-base-no-currículo:  tomada de decisão 
sobre o progresso na aprendizagem da leitura

equipa responsável por essa análise verifica se o crescimento geral 
(taxa de crescimento entre monitorizações) das crianças é indicador de 
que o ambiente da classe é suficientemente estimulante (FUCHS, L. S.; 
FUCHS; SPEECE, 2002). Colvin, Sugai e Kame’enui (1993) estimam que 
aproximadamente 80% dos alunos devem responder positivamente a 
este tipo de intervenção (LANE; FRANKENBERGER, 2004). Se a equipa 
verificar que, em determinada sala, a maioria das crianças não mostra 
progressão na aprendizagem tendo por referência normas locais (ex., 
as turmas da mesma escola) ou nacionais, os profissionais envolvidos 
devem considerar, primeiro, um programa para toda a turma. Se, pelo 
contrário, o nível de realização académica de determinada turma 
é considerado aceitável, a equipa de avaliação prossegue revendo 
os dados individuais e promovendo intervenções de nível II para os 
alunos considerados em risco (FUCHS, L. S.; FUCHS, 1997; GRESHAM, 
2002). 

O segundo nível centra-se na ação que é implementada 
depois de um problema existir, procurando que este não se agrave 
ou, se possível, que seja resolvido (KAUFFMAN; HALLAHAN, 2005). 
Providencia intervenções mais intensas e mais focalizadas para 
aquelas crianças que não responderam positivamente ao ensino da 
classe regular do primeiro nível, e por isso são consideradas em risco 
(LANE; FRANKENBERGER, 2004). Neste nível, a intervenção ocorre 
geralmente em grupo, trabalhando-se capacidades ou défices de 
realização específicas (ELLIOTT & GRESHAM, 1991, citados por LANE; 
FRANKENBERGER, 2004). Os investigadores estimam que 20 a 30% 
das/os alunas/os de uma classe possam necessitar deste tipo de 
intervenção (VAUGHN et al., 2007). 

No terceiro nível as crianças consideradas não respondentes à 
intervenção proporcionada nos dois níveis anteriormente descritos vão 
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necessitar de intervenções mais intensas e, portanto, com alterações 
nas suas características (tipo de intervenção, duração, periodicidade, 
etc.). Estima-se que 5 a 10% das crianças requeiram intervenções deste 
tipo (VAUGHN et al., 2007). 

Para se verificar se as intervenções nestes três níveis de apoio 
estão a ter sucesso junto das/os alunas/os da turma é necessário que 
exista uma forma de monitorização regular do progresso realizado, 
que poderá ser a monitorização-com-base-no-currículo (VAUGHN et 
al., 2007). 

Triagem Universal

Destaca-se no primeiro nível outra componente do MRI: a 
triagem de todas as crianças, no sentido de identificar ou sinalizar 
aquelas que estão, ou podem vir a estar, em risco de apresentar 
resultados de aprendizagem baixos, de não adquirirem uma 
determinada capacidade importante e de, portanto, necessitarem de 
intervenção de segundo nível (CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS 
OF SUPPORT, 2020; FUCHS, L.S.; FUCHS, 2008). A triagem universal 
constitui-se, assim, como o primeiro passo na identificação de alunos 
em risco de insucesso. Tem como objetivo, também, providenciar uma 
intervenção preventiva o mais cedo possível, que promova resultados 
positivos e evite que o insucesso académico das/os alunas/os se 
solidifique e a/os acompanhe em todo o seu percurso escolar e na 
vida adulta (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2008). 

A triagem universal é feita, normalmente, no início do ano 
letivo e repete-se no meio e no final do mesmo podendo incidir 
sobre uma ou mais áreas, como a leitura, a escrita, a matemática, ou o 
comportamento (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2008; HUGHES; DEXTER, 2013). 
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Neste tipo de triagem, na qual toda a população escolar é tida em 
consideração para uma possível atenção posterior, todas as criança da 
escola ou da turma são monitorizadas durante o primeiro mês do ano 
letivo. Uma determinada pontuação limite (cut score, que pode ser o 
percentil 20) prediz sobre aquelas que provavelmente terão sucesso 
e as que não atingirão as competências importantes, que foram 
monitorizadas; as crianças cujos resultados se encontrem abaixo dessa 
pontuação limite serão alvo de uma atenção posterior (FUCHS, L.S.; 
FUCHS, 2007b). 

Monitorização do Progresso

Transversal a cada um dos níveis do MRI destaca-se uma 
outra componente, a monitorização do progresso das/os alunas/os, 
com vista a verificar-se se estas/es beneficiam do ensino na sala de 
aula, a calcular-se a taxa de crescimento e de resposta à intervenção 
e a analisar-se a eficácia dessa mesma intervenção, permitindo, 
consequentemente, perceber se há necessidade de ajustamentos 
(CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS OF SUPPORT, 2020; JOHNSON 
et al., 2006). 

A monitorização do progresso das/os alunas/os tem uma 
periodicidade frequente e regista os resultados em gráfico (registo da 
pontuação obtida em cada momento, através de pontos, e desenho 
da respetiva linha que liga os pontos obtidos) o que permite uma 
visualização do progresso e, também, obter a taxa de crescimento 
(por exemplo semanal ou mensal, de acordo com a periodicidade das 
monitorizações). Assim, esta informação ajudará o/a professor/a, por 
um lado a perceber se a criança está a responder de forma adequada 
à intervenção implementada e, por outro, a delinear um programa de 
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intervenção individualizado para aquelas que não estão a responder à 
intervenção validada ou baseada na investigação (FUCHS, L.S.; FUCHS, 
2008). 

Análise de Dados e Tomada de Decisão

A análise de dados ocorre em todos os níveis da implementação 
do MRI e é feita com base na informação recolhida na triagem e na 
monitorização do progresso, para se tomarem decisões acerca da 
mudança de nível, do impacto da intervenção, e da necessidade de se 
averiguar a existência de uma possível necessidade educativa especial 
(CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS OF SUPPORT, 2020). 

Na passagem do primeiro para o segundo nível há exemplos 
de implementação do MRI em que se usa o percentil 15 (FUCHS, L.S.; 
FUCHS, 2007a) ou o percentil 20 (DENO et al., 2009) dos resultados 
obtidos na triagem universal com a monitorização-com-base-no-
currículo, justificando que os 20% de alunas/os com resultados mais 
baixos, além de incluírem aqueles com mais dificuldades, se traduzem 
num número de crianças que as/os professoras/es consideram razoável 
monitorizar individualmente. 

A partir do segundo nível, o processo pode decorrer de 
quatro formas diferentes. Numa primeira forma pode estipular-se um 
determinado valor de percentil acima do qual se considera que as/os 
alunas/os respondem à intervenção e abaixo do qual se considera que 
as/os alunas/os não respondem à intervenção (FUCHS, L.S.; FUCHS, 
2007a). Considera-se, por exemplo, o percentil 24 como valor acima do 
qual as/os alunas/os podem ser tidos como respondentes(TORGESEN 
et al., 2001). Uma segunda forma consiste em estipular um valor de 
referência que as/os alunas/os devem atingir no final da intervenção 
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quando avaliados, por exemplo, através da monitorização-com-base-
no-currículo (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a). A terceira forma consiste em 
considerar-se também a taxa de crescimento da/o aluna/o durante a 
intervenção ao invés de privilegiar o resultado após a mesma. Uma 
quarta forma consiste em considerar simultaneamente o resultado final 
e o progresso das/os alunas/os, identificando como não respondentes 
as/os que, neste contexto, estiverem pelo menos um desvio padrão 
abaixo dos restantes (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a).

A tomada de decisão sobre quando as/os alunas/os 
não respondem à intervenção no terceiro nível, já se relaciona 
especificamente com a identificação de dificuldades concretas. Não 
responder a este tipo de intervenção, não é ainda suficiente para 
identificar, por exemplo, uma dificuldade de aprendizagem específica, 
nomeadamente na leitura. Assim, se as dificuldades se mantiverem, 
terá de ser feita, por um grupo de profissionais de educação de 
diferentes campos, uma avaliação compreensiva, após autorização 
dos pais, no sentido de melhor conhecer, compreender e identificar as 
dificuldades as/os alunas/os e de determinar a sua elegibilidade para 
os serviços de educação especial (BROWN-CHIDSEY; STEEGE, 2010). 
Efetivamente algumas crianças necessitam de ser apoiadas por estes 
serviços mas outras, não sendo elegíveis, necessitam de outro tipo de 
serviços, dado que as dificuldades que apresentam na aprendizagem 
não são uma DAE e não se relacionam com outro tipo de problema 
que seja uma necessidade educativa especial e que portanto deva 
ser encaminhado para os serviços de educação especial (FLETCHER; 
VAUGHN, 2009).

Em síntese, é importante sublinhar que a transição entre níveis 
não se faz apenas no sentido ascendente, do primeiro ao terceiro nível, 
não sendo portanto um processo unidirecional. Pelo contrário, a partir 
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da utilização trianual da monitorização-com-base-no-currículo no 
primeiro nível, no contexto do MRI, gera-se uma dinâmica multinível, 
caracterizada pela “movimentação das crianças” entre os diferentes 
níveis, em função das suas características na aprendizagem (por 
exemplo na leitura) e da consecução dos objetivos que se delinearam 
tendo por base um critério previamente definido e que suporta o 
processo de tomada de decisão (VAZ; MARTINS; CORREIA, 2017).

Após o conhecimento sobre o MRI descreve-se na seção 
seguinte, a monitorização-com-base-no-currículo, que desempenha 
um papel central neste tipo de modelos.

A MONITORIZAÇÃO-COM-BASE-NO CURRICULO 

A monitorização-com-base-no-currículo foi desenvolvida por 
Stanley Deno na Universidade de Minnesota, EUA, no final dos anos 70. 
Segundo FUCHS, Lynn S. (2017), Deno teve uma ideia revolucionária 
ao desenvolver indicadores simples e rápidos que podiam indicar o 
nível geral de realização da criança numa capacidade académica e, se 
usados ao longo do tempo, permitiam o rastreamento da evolução 
dessa capacidade. Atualmente, é utilizada no contexto do Modelo de 
Resposta à intervenção para se verificar se os alunos estão ou não a 
responder positivamente à intervenção (DENO, 2003) e apresenta as 
seguintes vantagens (DENO, 2003; STECKER; FUCHS; FUCHS, 2005): 

- Possibilita que se estabeleçam objetivos a alcançar, que se 
identifique o progresso individual na aprendizagem e se identifiquem 
alunas/os em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem 
específicas;

- Permite estimar a taxa de crescimento na aprendizagem de 
cada criança;
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- Melhora a planificação e a qualidade das intervenções, dando 
indicações do sucesso que está a ser alcançado;

- Promove o conhecimento de normas para a turma, escola, 
país, relativas aos resultados em determinada área académica ou 
comportamental.

A monitorização-com-base-no-currículo refere-se a um con-
junto específico de procedimentos (DENO, 2003) que incluem as 
quatro características que se descrevem a seguir.

Obedece a critérios de adequação técnica

Os procedimentos genéricos para monitorizar o progresso 
das crianças nas áreas da leitura, escrita e cálculo, desenvolvidos por 
Deno no decurso da sua pesquisa, obedecem a critérios convencionais 
de fiabilidade e validade. Ao longo dos anos foram realizados vários 
estudos que se focaram em diversos aspetos desta adequação técnica. 
Por exemplo, foram realizadas investigações para analisar a fiabilidade 
ou a coerência do desempenho das/os alunas/os relativamente a 
diferentes textos, avaliadores e momentos (DENO, 2003). Nos estudos 
realizados em Portugal o Alfa de Cronbach utilizado na avaliação da 
consistência interna por anos de escolaridade (do 2.º ao 4.º anos) e 
provas (MBC- fleitura oral e MBC- Maze) variou entre 0.85 e 0,98.

Utiliza provas padronizadas e breves na sua 
elaboração, administração e cotação

De entre as provas padronizadas que são utilizadas na 
monitorização-com-base-no-currículo na área da leitura destacam-
se a monitorização da fluência na leitura oral (MBCleitura oral) e da 
compreensão (MBCMaze). 
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A prova de MBCleitura oral é administrada individualmente, 
sendo que o/a professor/a e a criança sentam-se frente a frente. A 
criança recebe, à vez, uma cópia dos três textos que constituem cada 
prova. O/a professor/a fica com uma cópia, que protege do olhar do 
aluno e que difere daquela que a criança visualiza, por ter a indicação 
do número de palavras em cada linha na margem da direita, para 
facilitar a cotação da prova. As crianças leem cada um dos três textos 
do seu ano escolar em voz alta, durante um minuto. Ao longo da 
leitura o/a professor/a vai marcando os erros de leitura no texto, que 
tem na folha de registo, com um risco oblíquo. No fim do minuto, 
diz à criança para parar e marca com um parênteses reto a última 
palavra lida. Ao longo da leitura, se o aluno não ler uma determinada 
palavra, espera três segundos (marca errado) e depois diz a palavra. 
Não contam como erro as repetições, autocorreções, diferenças de 
dialeto e inserções. Contam como erro a má pronúncia, substituições, 
omissões, hesitações (mais de 3 segundos) e as reversões (WRIGHT, 
2008). 

A prova de MBC-Maze é administrada coletivamente e em 
cada texto, de sete em sete palavras, encontra-se um conjunto de três 
palavras (uma é a palavra correta, que faz sentido no texto, e as outras 
duas são distratoras) tendo que selecionar (rodeando) aquela que 
melhor completa a frase do texto. Cada texto, escolhido de um manual 
escolar de língua portuguesa que não seja o adotado pela escola e 
que nunca tenha sido trabalhado na aula, passa por um processo de 
elaboração respeitando-se as seguintes regras (BUSCH; LEMBKE, 2005):

- Deixar intacta a primeira frase;
- Apagar, a partir da primeira frase, cada sétima palavra e no 

lugar dela colocar três palavras: a palavra original que pertence ao 
texto (palavra correta) e duas outras que não fazem sentido no texto 
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(distratores);
- Ter a certeza de que nenhum dos distratores faz sentido no 

texto. Apenas a palavra correta pode fazer sentido no texto.
Relativamente aos distratores, também devem ser tidas em 

conta regras específicas: 1) os distratores não devem ser escolhidos 
ao acaso. Um deles deve ser do mesmo tipo da palavra correta (nome, 
verbo, advérbio) e o outro não do mesmo tipo mas uma palavra 
retirada aleatoriamente do texto; 2) devem escolher-se distratores 
do mesmo comprimento que a palavra correta; 3) os distratores não 
devem rimar com a palavra correta; 4) não devem começar pela mesma 
letra da palavra correta; 5) tem de se sublinhar e colocar em negrito 
as três palavras (a correta e os distratores); 6) as três palavras não 
podem ficar separadas no final das linhas do texto; 7) quando a sétima 
palavra for um nome próprio passa-se para a palavra anterior ou para 
a palavra seguinte; 8) é importante variar a localização da palavra 
correta relativamente aos distratores; e 9) quando a sétima palavra for 
a primeira palavra de uma frase, escrevem-se as três palavras com letra 
maiúscula.

Os procedimentos da monitorização-com-base-no-currículo 
incluem, ainda, diretrizes padronizadas relacionadas com a duração 
das provas, as indicações a fornecer às/aos alunas/os e os métodos de 
pontuação. Na prova de MBCleitura oral a pontuação de cada texto é 
dada pelo número de palavras lidas corretamente ao longo do minuto 
e na de MBC-Maze pelas palavras rodeadas corretamente (DENO; 
LEMBKE; ANDERSON, 2002; FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007b). Contudo, 
nestas segundas provas pode recorrer-se a mais quatro formas 
diferentes de cotar cada texto (PIERCE; MCMASTER; DENO, 2010): 
1) O resultado é o número de palavras corretamente rodeadas; 2) o 
resultado é o número de palavras corretamente rodeadas até três erros 
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consecutivos; 3) o resultado é o número de palavras corretamente 
rodeadas até dois erros consecutivos; 4) o resultado é o número 
resultante da subtração de metade do número de respostas incorretas 
ao número de respostas corretas (RC-½RI) (BROWN-CHIDSEY; STEEGE, 
2010). Na prova de MBC-Maze, independentemente do procedimento 
de cotação usado, consideram-se erros, as respostas incorretas, 
as respostas em branco, mais do que uma palavra circundada, ou 
incerteza em relação à resposta fornecida (BUSCH; LEMBKE, 2005; 
WAYMAN et al., 2009). Tanto na MBCleitura oral como na MBC-Maze 
o resultado final de cada prova é encontrado pelo cálculo da mediana 
das classificações obtidas nos três textos que as compõem. É utilizada 
a mediana porque segundo ARDOIN; CHRIST, (2008) e DENO; LEMBKE; 
ANDERSON, 2002), esta fornece uma estimativa mais precisa, estável 
e fiável do nível atual de desempenho na leitura (DENO; LEMBKE; 
ANDERSON, 2002). 

É necessário unir a seleção dos materiais com a padronização 
dos procedimentos, para se garantir que há uma confiança suficiente e 
utilidade nos dados obtidos e para se fazerem comparações individuais 
e de grupo, ao longo do tempo. Esta padronização também permite 
realizar a síntese dos dados do grupo, para se desenvolverem normas 
e para se avaliar o resultado dos programas educativos (DENO, 2003). 

São considerados em risco educacional as/os alunas/s 
cujo resultado se encontra no percentil 20 ou abaixo dele (DENO, 
2003; FUCHS, L.S.; OXAAL, 2007; SHINN, 2007). Esse valor pode ser 
considerado para uma turma, um agrupamento de escolas, uma região 
ou um país, num determinado ano escolar. 

Como são recolhidas várias amostras do desempenho dos 
alunos ao longo do tempo, a aplicação das provas deve implicar o 
menor tempo possível. Assim, as provas de monitorização-com-
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base-no-currículo têm a duração de um a três minutos, dependendo 
da competência que está a ser avaliada e do número de amostras 
necessárias para maximizar a fiabilidade (DENO, 2003).

Utiliza materiais educativos para a elaboração 
das provas

As provas utilizadas na monitorização-com-base-no-
currículo podem ser elaboradas a partir de materiais de trabalho 
educativos usados na escola, como por exemplo manuais escolares, 
utilizando-se as linhas orientadoras apresentadas no ponto anterior. 
Os principais fatores neste processo de seleção e organização são 
a representatividade e a equivalência dos materiais. Nas decisões 
educativas, para aumentar a utilidade dos procedimentos há que ter em 
consideração ambos os fatores (DENO, 2003). Nos estudos realizados 
em Portugal utilizamos sempre textos dos manuais escolares pelo que 
as provas se mostram económicas e fáceis de elaborar.

Uma das principais vantagens da monitorização-com-base-
no-currículo é permitir a monitorização do desempenho ao longo 
do ano, através da aplicação de provas com um nível de dificuldade 
equivalente. Por exemplo, considere-se que se pretende determinar 
a fluência da leitura; na primeira aplicação pede-se às crianças que 
leiam em voz alta um texto desconhecido durante um minuto. Nas 
vezes seguintes procede-se da mesma forma, mas utilizando outros 
textos desconhecidos do mesmo livro, cujo grau de dificuldade seja 
idêntico ao do primeiro texto. Desta forma, o grau de dificuldade é 
uma variável que se vai manter constante (DENO, 2003).
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Usa o resultado do desempenho dos alunos para a 
tomada de decisão

Os resultados da monitorização podem ser inseridos numa base 
de dados para que seja possível analisar a realização ao nível da leitura 
e a taxa de crescimento na aprendizagem de cada aluna/o, turma, 
escola ou país. Segundo GRANEY et al. (2009) esta taxa é calculada 
através do quociente entre a diferença dos resultados obtidos na 
segunda aplicação e na primeira aplicação e o número de semanas 
entre as duas aplicações). Os resultados podem, então, ser analisados 
pela equipa, envolvendo os pais e as/os alunas/os, para a) identificar 
as/os alunas/os que irão beneficiar de um ensino da leitura adicional, 
ou seja de mudança de nível de intervenção; b) personalizar programas 
de leitura com base nas necessidades das/os alunas/os; c) ajudar a/os 
profissionais da escola a determinar a eficácia do ensino ministrado 
na classe regular e a decidir sobre a necessidade ou a frequência de 
ações de desenvolvimento profissional da/os professora/es; d) definir 
objetivos de intervenção; e e) promover a comunicação entre todos 
os envolvidos (MCARTHUR; BARTON-ARWOOD, 2009; VAUGHN et al., 
2007).

Com a descrição feita nestas duas seções sobre o uso da 
monitorização-com-base-no-currículo no contexto de um modelo 
como o MRI, lança-se o desafio de fazer emergir a importância do tema 
para o contexto educativo inclusivo, para a formação dos professores 
e para uma participação mais ativa dos alunos em risco de insucesso 
na leitura nas salas de aula da escola pública.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

O MRI e o sistema de monitorização-com-base-no-currículo 
baseiam-se na ideia de prevenção, requerendo antecipação e um 
atendimento a um maior número de alunas/os, a alunas/os com idades 
mais baixas, bem como em períodos iniciais do ano letivo, e implica um 
maior esforço financeiro e temporal (KAUFFMAN; HALLAHAN, 2005). 
O MRI pressupõem um ensino eficaz, a triagem e a monitorização 
regulares, um apoio/intervenção mais intenso para as/os alunas/os que 
não respondem positivamente no contexto do ensino ministrado na 
sala de aula regular e a monitorização do seu progresso, a canalização 
para uma avaliação por parte dos serviços de educação especial dos 
alunos que continuam a não responder, mesmo depois de serem 
objeto de intervenção (FUCHS, D. et al., 2003). Assim, a implementação 
deste modelo permite a identificação de alunas/os consideradas/os em 
risco, antes de as suas dificuldades se agravaram e de experimentarem 
insucesso por um longo período de tempo, através de uma atuação 
precoce e preventiva consubstanciada em intervenções rigorosas e 
fidedignas de elevada qualidade (CENTER ON MULTI-TIERED SYSTEMS 
OF SUPPORT, 2020). Assume especial importância no contexto do MRI, 
a monitorização-com-base-no-currículo, no cumprimento daquelas 
que são as suas funções, nomeadamente a de triagem de todas as 
crianças, a de monitorização do progresso e a de disponibilização 
de informações que devem ser consideradas na elaboração e na 
realização de programas de intervenção (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a). E 
para que estas se cumpram, têm papel primordial as diferentes provas 
concebidas a partir do currículo escolar (MCALENNEY; MCCABE, 2012) 
caraterizadas pela sua rapidez de realização, administração e cotação 
e também pela validade e fiabilidade que sucessivamente têm vindo a 
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apresentar (FUCHS, L.S.; FUCHS, 2007a).
A investigação que tem sido produzida na Universidade do 

Minho está a mostrar que as provas de monitorização-com-base-
no-currículo: a) são económicas, de implementação e cotação fácil e 
rápida; b) têm muito boa aceitação por parte das/os professoras/es, 
dos pais e das crianças envolvidas; c) têm apresentado uma fiabilidade 
de resultados considerada elevada; d) permitem conhecer a trajetória 
do nível e da taxa de crescimento da fluência e compreensão da leitura 
entre o 2.º ano e o 4.º ano de escolaridade e mostrar a aprendizagem 
feita ao longo dos quatro anos de escolaridade; e) permitem indicar 
que a variável risco tem impacto na trajetória do nível e da taxa 
de crescimento da fluência e compreensão da leitura, sendo que 
a diferença do nível de realização entre os alunos em risco e os 
restantes tende a aumentar ao longo dos anos e a variabilidade das 
observações em relação à média é maior nos alunos que não estão em 
risco; f) permite conhecer os valores do percentil 20 para a fluência e 
a compreensão, logo do risco em várias escolas; g) permite verificar 
que a correlação entre a compreensão e a fluência é pouco forte para 
os alunos que estão em risco, sendo forte para a amostra; e h) em 
especial as provas de MBC-Maze têm uma sensibilidade para predizer 
no início do ano letivo se um aluno terá risco de vir a apresentar uma 
leitura muito insatisfatória no final do ano letivo que variou entre 93% 
e 96%, consoante o procedimento de cotação. 

O estudo de anderson; Jungjohann; Gebhardt (2020) é um 
exemplo atual do poder da monitorização-com-base-no-currículo na 
sala de aula, mostrando os benefícios da sua associação a um ensino 
adaptativo da leitura (adaptive reading instruction), que implica que 
o/a professor/a se envolva em ações educacionais ponderadas e ativas, 
para apoiar as/os suas/seus alunas/os e, frequentemente, incorpore o 
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conhecimento que tem das/os alunas/os e de pedagogia eficaz para 
construir adaptações no ensino da leitura.

Independentemente do rumo que a investigação sobre a 
monitorização-com-base-no-currículo possa tomar no futuro, o 
importante é que contribua para o debate, para a produção de 
conhecimento e para a aprendizagem, que tenha impacto positivo na 
vida das/os alunas/os, das suas famílias e dos profissionais envolvidos, 
e que promova o desenvolvimento de uma escola e de uma sociedade 
mais (in)formadas e inclusivas.
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