O Modelo RTI e a Alfabetizacao

Diana Alves

Universidade do Porto

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao

Resumo

O Response to Intervention Model (RTI), traduzido como modelo de resposta a intervengao,
define uma metodologia muito importante para profissionais e familias que lidam com as dificuldades
dos alunos. O RTI propoe um sistema multinivel de prevengao que se operacionaliza através de trés
niveis de apoio permitindo uma identificagao e intervengao precoces. O RTI visa garantir a cada
aluno as melhores oportunidades para o sucesso escolar. Permite identificar os alunos que estao em
risco, monitorar o progresso de todos os alunos para ajustar o tipo, a intensidade e a frequéncia da
intervencao. Cada aluno recebe uma instrucao baseada na evidéncia e a definigao do nivel de apoio a
implementar tem em consideragao a resposta do aluno a intervengao. Neste capitulo iremos descrever
os principios basicos do modelo RTI, sumariar resultados da investigagao desenvolvida neste ambito
e apresentar alguns exemplos de boas praticas RT| desenvolvidas na promogao da aprendizagem da

leitura e da escrita.

Palavras-chave: despiste universal, sistema multinivel, monitoragdo, prdtica baseada na evidéncia,
avaliacdo com base no curriculo.
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A aprendizagem da leitura e da escrita é essencial para garantir o éxito pessoal e social dos
alunos,assim como as expetativas das familias (Kim, et al.,2018). Desde o momento em que o “Individuals
with Disabilities Education Act” (IDEA, 2004) definiu as dificuldades de aprendizagem como uma
desordem que pode ocorrer em um ou mais processos psicolégicos basicos, fragilizando a capacidade
do individuo de ouvir, pensar, falar, ler, escrever ou fazer calculos matematicos, temos assistido a uma
mudanca substancial no campo das dificuldades de aprendizagem. Esta mudanca reflete-se nas praticas
de avaliagao e intervencao propostas neste dominio.

O conceito da discrepancia entre o rendimento escolar e o quociente intelectual, modelo
“Wait to Fail Model”, anterior ao movimento mencionado, deu lugar a um modelo alternativo
denominado por Modelo de Resposta a Intervencao, traduzido da expressio “Response to
Intervention Model”, ou RTl, sigla internacionalmente reconhecida que passaremos a usar neste capitulo.
O RTI permite um enfoque preventivo das Dificuldades de Aprendizagem que se alinha de forma
perfeita com as orientagoes delineadas pelo Consortium for Citizens with Disabilities (CCD) que
defende a implementagao de uma educagao inclusiva (Reynolds & Shaywitz, 2009; Sabel, et al., 201 1;
Swanson, et al., 2012;Vellutino, et al., 2006). A primeira segao deste capitulo sistematizara informagao
sobre as quatro componentes essenciais que fazem parte do modelo RTI: a) sistema multinivel de
apoio, b) despiste universal, ¢) monitoragao da intervencao, d) tomada de decisao baseada em dados
(Fuchs, et al,, 2012; Gersten, et al., 2008). Na segunda segao serao apresentados alguns resultados
da investigacao desenvolvida no ambito dos fatores determinantes da eficacia da implementacao do
RTI nos contextos educativos. A Ultima segao ilustra exemplos de praticas do despiste universal no
dominio da literacia emergente e do processo de monitoragao do progresso da fluéncia na leitura,

e sumariza ainda, algumas praticas baseadas na evidéncia na promogao da composi¢ao escrita.
O que é Importante Saber Sobre Modelo de RTI?

A metodologia proposta pelo RT| visa uma identificagao precoce dos problemas de aprendizagem
e de comportamento dos alunos, para que os educadores e professores possam intervir com instrugoes
mais individualizadas. Quando bem implementado, o modelo RTI melhora a instrugao e potencializa o
sucesso escolar dos alunos. O National Center on RTI (2010) aponta os quatro componentes essenciais
do modelo RTI: despiste universal (O’Connor & Jenkins, 1999), monitoragao continua do progresso
(Deno, 1985), sistema multinivel de prevencao (Vellutino, et al., 2006) e tomada de decisao com base

em dados (Fuchs, et al, 2012). Para que se entenda a natureza do sistema multinivel de prevengao e
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intervengao do modelo RTI teremos que compreender o papel do despiste universal e da monitoragao

da intervencao. Estes dois procedimentos sao os roldanas que irao determinar o dinamismo do modelo

(Fuchs & Fuchs, 2006, 2007).

O despiste universal aplicado a todos os alunos permite determinar precocemente quais sao os

que se encontram, ou podem vir a encontrar-se, em risco de terem baixos resultados de aprendizagem

(Fuchs; & Fuchs, 2008) e que, assim, podem beneficiar de uma prevencao secundaria (Johnson, et

al., 2006). O despiste universal é feito trés vezes ao longo do ano letivo, normalmente no inicio, no

meio e no final, podendo incidir sobre uma ou mais areas, como por exemplo a leitura, a escrita, a

matematica ou o comportamento (Fuchs & Fuchs, 2008; Hughes & Dexter, 2013; Johnson et al., 2006)

(ver Quadro ).

Quadro |
Finalidades dos trés momentos de aplicagdao do despiste universal ao longo do ano letivo.
Ano letivo Finalidades
Inicio Identificar os alunos que estio com dificuldades
e que precisam de intervenc¢ao; ou seja, os alunos
que nao apresentam um nivel de realizagdo escolar
correspondente ao do inicio do ano letivo
Outono Identificar os alunos que continuam a necessitar de
intervencao
Identificar os alunos que entretanto ficaram em risco.
Meio Identificar os alunos que a meio do ano letivo
apresentam um nivel de realizagao escolar esperado
(incluindo aqueles que beneficiaram de intervengao no
inicio do ano e recuperaram)
Inverno Identificar os alunos que continuam a necessitar de
intervencao
Identificar os alunos que entretanto ficaram em risco.
Fim Documentar a realizacao dos alunos
(na leitura, por exemplo) no final do ano letivo
Primavera

Identificar os alunos que podem beneficiar de
instrucao adicional no ano letivo seguinte

Fonte: National Center on RTI (2010)
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De realgar que o despiste universal no inicio do |.° ano de escolaridade pode espelhar o efeito
de variaveis relacionadas com o contexto social e familiar em que cada crianga vive (e.g. estatuto
socio-econdmico da familia). A medida que a crianca vai crescendo e aumentando a permanéncia no
contexto educativo formal, a precisao dos dados recolhidos no despiste universal aumenta. De realcar
que o despiste universal permite uma avaliagao do aluno mas também da efetividade do programa de
intervencao implementado, proporcionando aos profissionais dados para a planificagao do trabalho em
anos posteriores (Fuchs & Fuchs, 2006, 2007, 2008).

O despiste universal constitui-se, assim, o primeiro passo na identificagao precoce de alunos
em risco de evidenciarem dificuldades de aprendizagem especificas (Hughes & Dexter, 2013). E ainda
seu objetivo proporcionar a estes alunos uma intervencao precoce, que permita alcancar resultados
positivos, evitar a consolidagao do insucesso académico ao longo da sua escolaridade e as repercussoes
negativas que este pode vir a ter durante toda a vida (Fuchs & Fuchs, 2008).

Como o proprio nome indica, todos os alunos a frequentar um grupo-turma ou um estabelecimento
de ensino participam no despiste universal. Nao existem critérios para selecionar apenas alguns alunos para
participar nesta fase.

A Literatura Descreve Duas Rotas Para a Implementagao do Despiste Universal:

a) direta, durante a qual todos os alunos da turma sao sujeitos a uma avaliagao breve para identificar
aqueles que estao abaixo de um determinado ponto corte de referéncia; o objetivo é sinalizar os alunos
que estao em risco de nao alcangar os objetivos académicos propostos;

b) indireta, na qual os alunos do grupo de risco sao sujeitos a um segundo despiste mais ampliado;
ocorre 5 ou 8/10 semanas depois da primeira fase e visa a monitoragao do progresso a curto prazo.

A investigacao tem vindo a reforgar uma abordagem dupla para o despiste universal
“Two Stage Approach to Screening” (Compton, et al. 2010). A implementacao das duas rotas, a direta
e a indireta, no despiste universal tem vindo a ganhar suporte empirico pois este procedimento
permite, por um lado, uma administragao mais breve e por outro, reduz o risco dos falsos positivos,
uma vez que na rota indireta é efetuada uma avaliagio mais especifica dos alunos em risco
(Compton et al., 2010; Fuchs, et al., 2012).

As medidas integradas no despiste universal devem ser capazes de identificar com exatidao os
alunos que estao em risco (sensibilidade) e definir o nivel de intervengao de que estes deverao beneficiar
(especificidade). A falta de equilibrio entre a sensibilidade e a especificidade da lugar a dois tipos de
erros. Niveis baixos de sensibilidade traduzem-se em falsos negativos; e niveis baixos de especificidade
traduzem-se em falsos positivos. Os dois erros acarretam consequéncias negativas: no primeiro,
alunos que estao em risco nao beneficiam do apoio que necessitariam para alcangar o sucesso; no

segundo, os recursos sao orientados para alunos que nao necessitam de apoio e cujo sucesso nao
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estaria comprometido na sua auséncia (Johnson, et al., 2006). Para otimizar os niveis de sensibilidade e
especificidade das medidas sera importante definir quando, como e o que medir.

Assim, no despiste universal é recomendada uma Avaliagio com Base no Curriculo (ABC) que
garante medidas fidveis, sensiveis, de facil e breve aplicagao, representativas de diferentes dominios.
Estas medidas fornecem informagdes Uteis para a intervengao (e.g., Deno, 2003; Deno, 2005; Fuchs
& Deshler, 2007; Reschly, et al., 2009;Vaz & Martins, 2018), na medida que discriminam os alunos que
necessitam de maior apoio (verdadeiros positivos) dos alunos que nao necessitam de tanto apoio (falsos
positivos), permitindo assim uma alocagao de recursos mais eficiente (Otaiba & Fuchs, 2002).

Definidos os niveis de apoio para cada aluno é importante garantir uma monitoragao continua
do progresso de cada aluno por forma a dar resposta a duas questoes complementares: 1) a instrugao
é adequada’ é/sera adequada quando a maioria dos alunos responde a instrugao, caso contrario, a
instrucao nao ¢é adequada e requer mudancas (Deno, et al, 2001); 2) é necessario rever o nivel de
intervengao? Assegurada a eficdcia da intervencgao, se o aluno nao responde/progride da forma esperada
sera necessario ajustar o nivel de intervengao.

No decorrer do processo de monitoragao deveremos considerar em simultaneo, um ponto fixo
de referéncia e uma medida dinamica que avalie o progresso de cada aluno (Al Otaiba & Fuchs , 2002),
ou seja, o nivel de rendimento. Este requer uma avaliagao intersujeito, i.e., uma comparagao entre alunos,
e permite-nos perceber se o aluno apresenta uma resposta inadequada (e.g., percentil entre 10 e 50)
ou adequada (e.g., percentil superior a 50) a instrucao. A taxa de crescimento requer uma avaliagao
intrasujeito sendo este nulo ou limitado quando a resposta € inadequada (Al Otaiba & Fuchs , 2002).
A taxa de crescimento do aluno fornece-nos informacao acerca da eficacia da intervencao. Analisa-lo sem
considerar o nivel de rendimento remete-nos para uma analise do desempenho do aluno desintegrada
das normas de referéncia do Sistema Educativo.

Tal como ja foi referido para as medidas do despiste universal, o modelo ABC permitira uma
definicao adequada das medidas essenciais a monitoragao continua do progresso. Este modelo fornece
medidas estandardizadas e rapidas de administrar que facilitam o registro do rendimento do aluno
(Glower & Albers, 2007). Assim, nesta fase, as medidas utilizadas deverao ser de aplicagao facil e rapida,
para poderem ser aplicadas frequentemente pelos professores e alunos (semanalmente no nivel 3,
mensalmente no nivel 2 e trés vezes por ano no nivel ). Muitas destas medidas consideram a velocidade da
resposta, requerendo-se a integragao de uma medida temporal,sendo o minuto a unidade mais frequente
(Ardoin et al. 2004; Ardoin, 2006).

A regularidade da monitoragao é essencial para que possamos decidir sobre a necessidade de
mudarmos de niveis de intervencao e, por outro lado, identificar de forma mais cuidada as necessidades

dos alunos.
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Uma vez que as monitorizagoes tém que se repetir ao longo do ano letivo é importante
criar diferentes formas de avaliagao. S6 assim sera possivel assegurar que os resultados obtidos nao
sao enviesados pela familiaridade dos conteidos e expressam de forma fiel a evolugao dos alunos.
Importa, portanto, garantir diferentes formas de avaliagao, todas igualmente validas (Hintze et al., 2000).

A avaliagao formativa desenvolvida visa apoiar as tomadas de decisao acerca dos melhores niveis
de instrucao a propor e deve, por isso, envolver medidas estandardizadas e validadas empiricamente.
Ou seja, para que os dados reflitam o rendimento do aluno em um determinado periodo de tempo, o
conteldo, o grau de dificuldade e o tempo de avaliagao devem manter-se constantes (Hintze et al., 2000).

Em sintese, a informagao coletada durante a monitoragao dos alunos permite (a) estimar
taxas de crescimento dos desempenhos, (b) identificar alunos que nao progridem de forma
adequada, (c) comparar a eficacia de diferentes intervengoes e (d) elaborar programas mais eficientes e
individualizados, em um processo continuo e sistematico de despiste, monitoracao e tomada de decisao
(Fuchs & Deshler, 2007; Fuchs et al., 2010). Assim, obtém-se indicadores de proficiéncia global nas areas
avaliadas (Fuchs & Fuchs, 2008), e comparam-se os resultados entre alunos do mesmo grupo, entre
grupos e entre diferentes escolas (Fuchs & Fuchs, 2008; Fuchs et al., 2010).

O despiste universal e a monitoracao continua do progresso propostas pelo RTl permitem
a) registrar o crescimento continuo numa determinada competéncia basica, b) predizer o éxito e o
fracasso de acordo com uma determinada variavel critério do rendimento e c) proporcionar uma
instrugdo que, se bem sucedida, prevenira o fracasso académico (Fuchs & Fuchs, 2007). E fundamental
que as escolas escolham a ferramenta de despiste e monitoragao que melhor atenda as suas necessidades
(Gersten et al., 2009).

O sistema multinivel de prevengao pretende proporcionar um continuo de intervengao
que se diferencia de forma ascendente em intensidade e frequéncia e descendente no tamanho do
grupo-alvo da intervengao. O Nivel | (prevengao primaria) chega a todos os alunos da sala, seguido
do Nivel 2 (prevengao secundaria) dirigido a grupos pequenos, alunos que revelaram menor
progresso na intervengao no nivel | e, finalmente, o Nivel 3 (prevencgao terciaria) onde o aluno recebe
uma instrucao individualizada. Os alunos que nao respondem da forma esperada a intervengao do nivel
de prevencao em que estao integrados passarao a beneficiar do nivel de intervengao mais intensivo e
frequente (Fuchs & Fuchs, 2007, 2008).

No Nivel | serao implementadas estratégias de intervengao universais dirigidas a todos os alunos
da turma. Todos os alunos deverao beneficiar de uma instrugao ou intervencgao de alta qualidade que
devera dar resposta a um grupo heterogéneo de alunos. Importa garantir que o rendimento dos alunos
que estao abaixo da média esperada nao é resultado de fragilidades da instrugao implementada. Por isso,
a instrugaol/intervencao implementada devera assentar em evidéncia empirica e promover os conteudos

essenciais para a aprendizagem (Fuchs & Fuchs, 2006, 2007).

‘ ABC
Lr 134



O Modelo RTI e a Alfabetizacao

A resposta de cada aluno a este tipo de intervengao deve ser avaliada pelo menos trés vezes ao
longo do ano letivo, para que se tenha a certeza que os alunos estao a responder de forma adequada a
intervencao e a progredir nas aprendizagens. Esta avaliagao do progresso da aprendizagem permitira o
ajustamento da intervengao a cada aluno. Os alunos que apresentarem um rendimento abaixo da média
obtida pelo grupo (considerando as referéncias estandardizadas) sao identificados como sendo alunos
em risco de vir a apresentar dificuldades de aprendizagem e deverao beneficiar de outros niveis de
intervencao (Johnson, et al., 2006).

O Nivel 2 garante um apoio selecionado direcionado para os alunos a quem o apoio universal
(Nivel 1) nao foi suficiente para superar as dificuldades. Mesmo quando se recorre a estratégias
pedagogicas tidas como eficazes, existem alunos que necessitam de interven¢oes mais frequentes e
instrugoes mais individualizadas, explicitas e diversificadas (Duhon, et al., 2009). Este segundo nivel
de apoio é organizado em pequenos grupos de alunos, homogéneos quanto as suas necessidades, e €
realizado pelo professor-titular, na sala de ensino regular. A instrugao fornecida é mais explicita do que
no nivel I, criam-se atividades praticas e promovem-se dindmicas de aprendizagem que favorecem um
ritmo de aprendizagem mais enérgico e potenciam assim o envolvimento e a aprendizagem de todos os
alunos implicados neste nivel. Devem ser criadas multiplas oportunidades de interagao entre alunos e
professor e este devera fornecer feedback regular aos alunos (Fuchs & Vaughn, 2012).

O planejamento de atividades para grupos pequenos requer uma instrugao muito explicita,
com atividades praticas e dinamicas que complementem a instrugao apresentada no nivel |. Podem
implementar-se procedimentos diferentes mas complementares dos utilizados no nivel |, ou utilizar-se os
mesmos materiais intensificando a instrucao. A integragao dos mesmos materiais nos dois niveis através
de procedimentos diferentes pode favorecer uma melhor compreensao das dinamicas e potencializar a
aprendizagem do aluno (Baker et al., 2010).

Os dados da investigagao nao sao consensuais quanto ao nimero de alunos que devera integrar
o nivel de intervengao seletivo, sendo que 3 a 5 alunos, sao os niumeros propostos (Fuchs et al.,2008).
No nivel 2 a intervengao é mais frequente (e.g. diariamente ou varias vezes por semana durante cerca
de 30-40 minutos/sessao), mais intensa e devera estar validada empiricamente.

Este nivel de intervengao tem um duplo objetivo: prevenir o aparecimento de dificuldades
de aprendizagem especificas, oferecendo uma intervengao mais intensiva e, por outro lado, avaliar a
resposta que os alunos apresentam face a esta instrugao, delineando-se os ajustamentos necessarios.
Neste nivel a monitoragao do progresso deve ser mensal. No final de cada més sera possivel
avaliar se o aluno respondeu adequadamente a instrucao. Se tal acontecer podera deixar de
beneficiar do apoio nivel 2. Mas, se o aluno nao progrediu o esperado podera passar para o nivel 3.

O grau de sucesso do nivel 2 dependera muito do grau de sucesso do nivel | e assim sucessivamente

(Shapiro & Clemens, 2009).
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O nivel de prevengao terciaria, Nivel 3, é dirigido aos alunos que beneficiaram do nivel | e
2 e, ainda assim, manifestam dificuldades. E, por isso requerem uma intensificagao da intervencao.
A instrugao neste nivel serad intensiva e baseada na evidéncia, garantindo aos alunos oportunidades
para praticar habilidades especificas e receber um feedback constante. Neste nivel, o racio professor/
aluno recomendado é de |:I, no entanto a instru¢ao também pode ser desenvolvida em pequenos
grupos |:3 desde que os conteudos a tratar sejam muito homogéneos (Crespo et al, 2018).
A instrucao a implementar neste nivel deve ser sistematica e diaria. Cada sessao devera durar entre
45-60 minutos. A evolugao do progresso da aprendizagem deve ser semanal e deverao implementar-
se reajustes que potencializem o rendimento de cada aluno. Neste nivel dever-se-a desenvolver uma
avaliagcao adicional que permita um diagnostico preciso da Perturbagao de Aprendizagem Especifica e
forneca a informacao essencial ao desenho de um plano de intervengao adequado as necessidades de
cada aluno.

As intervencgoes realizadas, em cada nivel de apoio, podem seguir um protocolo problem solving
ou standard (King & Coughlin, 2016). O protocolo problem solving é desenvolvido por uma equipe
multidisciplinar e é caraterizado por intervengdes centradas na resolugao de dificuldades especificas de
cada turma ou escola, planeadas de acordo com as necessidades e em fungao dos recursos existentes.

As praticas pedagogicas dependem do conhecimento dos professores, a duragao das intervengoes
varia em conformidade com a evolugao, e a intervencao é flexivel. O protocolo standard é desenvolvido
também por uma equipe multidisciplinar, mas as intervengoes siao selecionadas pela escola, centradas
em dificuldades das diferentes turmas ou escolas. No protocolo standard, a intervengao é fortemente
suportada pela evidéncia cientifica. Existe um protocolo de intervengao idéntico para todos os alunos
que devera ser implementado sempre da mesma forma, assegurando a fidelidade da intervencao.
A intervengao é pré-determinada quanto a duragao e recursos, requerendo a aplicagao de procedimentos
que necessitam de preparagao e conhecimentos especificos dos professores (Fuchs et al., 2003).
A literatura descreve abordagens hibridas que integram os dois protocolos anteriormente descritos

(Berkeley, et al., 2009).
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Quadro 2
Alvo, rdcio professor: aluno, duracado, tipo de instrucdo e frequéncia da monitoracdo dos niveis |,2 e 3
Nivel Alvo Racio Duracio Tipo de Instrucao Monitorizacio
| Turma l:turma Ano Letivo Conteudos Trimestral

curriculares centrais

2 Pequeno 1:3 20-60m/sessao Instrucao explicita Semanal
Grupo 1:8 Atividades praticas
Baseada na evidéncia
3 Aluno 1:1 45-60m/sessao Instrucio Intensiva Semanal
1:3 Treino de habilidades
praticas

Baseada na evidéncia

FONTE: National Center on Intensive Intervention, [NCII], 2013

De realgar que a andlise de dados e a tomada de decisio ocorrem em todos os niveis de
prevencao do RTI e em todos os niveis de instrugao. Os dados do despiste universal e da monitori-
zacao continua do progresso orientam as tomadas de decisao relativas a movimentagao dentro

do sistema multinivel e a identificagao das dificuldades (Fuchs et al, 2012; Gersten et al., 2008).
O que Mostra a Investigagao Empirica?

O modelo RTI integra a avaliagao da intervengao dentro de um sistema escolar, propondo
um modelo preventivo multinivel que maximiza o rendimento dos alunos e reduz os problemas de
comportamento. Atualmente, este modelo constitui um quadro de referéncia tanto para a educagao
regular como para educagao especial, garantindo que as necessidades de todos os alunos sao satisfeitas
(NCRTI, 2010; Fuchs et al, 2012).

A investigacao relata trés componentes fundamentais do RT| relacionados com a intervengao: (a)
a tomada de decisao baseada em dados, (b) intervengao baseada em evidéncia e (c) a abordagem hibrida
usada para implementar o modelo RTI.

Ao usar um sistema baseado em dados na abordagem instrucional, os professores estabelecem
uma meta a longo prazo razoavel para os alunos e desenvolvem regularmente breves avaliagoes
para monitorar o progresso dos alunos em direcao a meta de longo prazo. A tendéncia dos dados
do aluno é analisada periodicamente para determinar se o aluno alcancara a meta instrucional.
Alunos que nao estao no caminho certo para atingir a sua meta requerem uma alteragao instrucional,
aumentando o tempo da intervengao, diminuindo o tamanho do grupo e/ou alterando o feedback ou

o foco instrucional (National Center on Intensive Intervention, [NCII], 2013). O uso eficaz dos dados
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é fundamental para identificar os alunos em risco, atender as suas necessidades, adaptar intervengoes
e avaliar a eficacia das instrugoes (Fuchs & Fuchs, 2007, 2008). Assim, no RTI é a andlise dos dados
que determina quando e como intensificar interven¢des para alunos (National Center on Intensive
Intervention [NCII], 2013).

Um estudo desenvolvido por Ciullo e colaboradores (2016) revelou que os professores do ensino
médio frequentemente nao utilizavam estratégias instrucionais baseadas em evidéncia na implementagao
dos sistemas multinivel, comprometendo assim os progressos dos alunos (Durlak & DuPre, 2008).
As intervengoes baseadas em evidéncias siao intervengoes que demonstraram eficicia em estudos
cientificos, ou seja, cujos resultados melhoraram quando foi garantida a fidelidade da sua implementagao.
A fidelidade reflete o cumprimento dos procedimentos previstos, tendo em vista os resultados aferidos.
A fidelidade da implementagao do modelo RTI, pressupoe que os procedimentos inerentes ao despiste
universal, monitoracao do progresso da aprendizagem e intervengao sejam rigorosamente adotados,
independentemente do contexto ou dos intervenientes envolvidos (Glover, 2010; Keller-Margulis, 2012),
sendo frequentemente avaliada através de checklists (Harlacher et al., 2010). A precisao das medidas
adotadas para a identificagdo de alunos em risco e a diversidade de indicadores de desempenho dos
alunos durante a monitoragao sao requisitos essenciais para a fidelidade da implementagao do RTI
(Reynolds & Shaywitz, 2009).

Fuchs e Fuchs (2017) afirmam que o RTI parece ser implementado com baixa fidelidade em
contexto norte-americano. Tomando como exemplo o Milwaukee’s RT| Framework verificou-se que
somente 47% das escolas implementam o modelo com a fidelidade adequada (Ruffini et al., 2016, cit.
Fuchs & Fuchs, 2017). As restantes apresentam lacunas na forma como desenvolvem os trés niveis do
modelo, levando os autores a sugerir que, em alguns casos, é desejavel implementar apenas o nivel | do
modelo até que os intervenientes estejam mais proficientes e existam maiores e melhores recursos.
Pesquisas anteriores apontaram os fatores que podem condicionar uma implementagao adequada do
modelo RTI: o ceticismo dos educadores e professores quanto as praticas baseadas em evidéncias,
transportando essa descrenca para as salas de aula; e muitos professores podem nao emprega-las com
fidelidade (Castro-Villarreal et al., 2014). Portanto, explorar as crengas dos professores e a aceitagao dos
principios orientadores do RT| pode otimizar a implementagao, o sucesso e a sustentabilidade (Ciullo et
al., 2016).

A literatura refere duas abordagens na implementagao do modelo RTI nos contextos educativos,
o protocolo standard e o protocolo problem solving (National Center on Intensive Intervention, [NCII],
2013). Na primeira os alunos recebem uma intervengao padronizada pré-determinada, igual para todas

as criangas da escola, recebendo intervengao de Nivel |, Nivel 2 ou Nivel 3 (King & Coughlin 2016).
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Na abordagem problem solving , as intervengoes sao selecionadas com base nas necessidades dos
alunos (Hill, et al., 2012).As duas abordagens envolvem processos empiricos de avaliagao, planejamento
e intervencao, mas o grau de individualizagao varia (Hill et al.,, 2012). Revisdes de estudos de RTI
sugerem que a abordagem standard aumenta a fidelidade da intervengao e promove o tempo eficiéncia.
A abordagem problem solving requer dominio de inUmeras praticas de intervengao e um extenso e
cuidado planejamento. Apesar da base de pesquisa mais robusta no nivel elementar para a abordagem
do protocolo standard, muitos educadores preferem a abordagem de problem solving devido a sua
flexibilidade (Hill et al.,2012).A maioria dos modelos implementados na pratica combina varios aspectos
de ambas as abordagens (e.g., Berkeley et al., 2009).

Um estudo desenvolvido por Castro-Villarreal et al. (2014) revela que professores do ensino
pré-escolar, 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico nao apresentam uma compreensao plena dos processos
implicados no RTI. As barreiras que identificaram a implementagao do RTI incluiam a falta de formacao,
tempo e recursos e questoes com comunicagao. Portanto, as perspectivas das partes interessadas
devem ser investigadas para identificar questoes contextuais que influenciam a intervengao e podem
comprometer a fidelidade da implementaciao do modelo e progresso dos alunos (Hill et al., 2012).
Assim terao que ser asseguradas as condigoes que garantem a fidelidade da implementagao da intervengao
bem como a formagao continua dos professores, através da observagao, da modelagem de praticas
eficazes e partilha de feedback sobre a implementagao das praticas de RTI (Kretlow & Bartholomew,
2010; Pierce & Buysse, 2015). A formagao de docentes online tem vindo a aumentar nos ultimos anos.
Esta permite integrar uma comunidade educativa em um mesmo meio virtual, fomenta a interatividade
e a interagao entre os profissionais e transcende o tempo e o espago (Dede et al,, 2009; Fishman et al,
2013)

A investigagao revela ainda que a eficacia da implementagao do modelo RTI depende em muito da
lideranca de toda a equipe.A lideranga devera apresentar de forma clara o modelo RTI, assumindo que
este modelo ird garantir uma melhor aprendizagem dos alunos, sendo essencial a articulagao entre todos
os elementos que influenciam a pratica do professor em toda a escola (Maier et al., 2016; O’Connor &
Freeman, 2012). Uma forte lideranga é fundamental para a mudancga do sistema de RTI (Castro-Villarreal
et al., 2014). Wenner e Campbell (2017) sugeriram que lideres eficazes deveriam (a) cultivar uma visao
colaborativa, (b) liderar uma melhoria instrucional e (c) criar capacidade organizacional. Uma lideranga
eficaz requer assim definir um contexto para a mudanca do sistema, ajudar os professores a entender a
l6gica do modelo RTI, obter a adesao dos professores antes da implementagao, criando as infraestruturas
necessarias e garantindo oportunidades que promovam o desenvolvimento profissional de alta qualidade
e 0 acesso aos recursos necessarios (Joyce & Showers, 2002). E muito importante definir uma equipe
que garanta a existéncia de um sistema de coleta, armazenamento e a analise dos dados dos alunos,

que promova a comunicagao entre professores, pais, pessoal nao docente e alunos, que compartilhe
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sucessos, desafios, e possiveis solugoes relacionadas com a implementagao do RTI (Wenner & Campbell,
2017) e que estimule o envolvimento de todos os intervenientes (Rinaldi et al., 2010).

De realgar que a investigagdo tem demonstrado a eficacia do RTI na promogao da literacia
emergente, leitura e escrita (e.g., Bouck & Cosby, 2017; Briesch et al., 2019; Buysse et al., 2016; Grapin
et al., 2019; Shepley & Grisham-Brown, 2019;Wanzek et al., 2015).

O que Fazer na Sala de Aula?
O Delinear do Despiste Universal no Dominio da Literacia Emergente

Aprender a ler e a escrever é um dos indicadores mais importantes do sucesso académico (Snow
et al,, 1999). A abordagem multinivel, nomeadamente o RTI, assume uma abordagem desenvolvimental
da aprendizagem da leitura e da escrita, considerando que esta ocorre através de um continuum, que
formalmente tem inicio quando a crianga entra na escola mas informalmente comega nas etapas mais
precoces do desenvolvimento, através do contato com a linguagem escrita e com o “mundo letrado”, e
progride ao longo da infancia até que a crianga seja capaz de ler, compreender, e escrever textos (Fountas
& Pinnell, 2009). O desenvolvimento da alfabetizagao precoce e das competéncias de literacia durante
os anos pré-escolares estao associadas a melhores resultados na leitura e escrita em anos posteriores.
Essas habilidades sao elementos fundamentais a aprendizagem da leitura e escrita no ensino fundamental
(Whitehurst & Lonigan, 1998). Incluem (a) conhecimento do alfabeto e conceitos sobre o impresso, ou
a capacidade de reconhecer produzir nomes e sons de letras e entender convengoes do texto escrito
(McBride-Chang, 1999); (b) compreensao ou capacidade de obter informacgoes e fazer inferéncias a partir
da linguagem falada (Snow et al., 1999); (c) linguagem oral expressiva, nomeadamente o conhecimento
lexical ou, em um sentido mais restrito, o vocabulario (Dunst, et al., 2006); e (d) consciéncia fonologica,
ou a capacidade de detectar e manipular unidades fonoldgicas da fala de diferentes dimensoes, i.e.,
palavras, silabas, unidades intra-silabicas (como ao rima) até ao fonema (a menor unidades linguistica cuja
representagcao mental sé é habitualmente alcangada no contexto da aprendizagem da leitura) (Anthony
& Francis, 2005).

Tal como ja tivemos oportunidade de referir na primeira segao deste capitulo, as medidas usadas
no modelo RT| devem identificar as criangas que possam exigir um nivel mais intenso de intervengao e
monitorar com precisao o progresso por breves periodos de tempo. Estas medidas, quando aplicadas
no dominio da literacia emergente, devem considerar as diferentes componentes da literacia emergente
e deverio ser psicometricamente robustas, logisticamente vidveis, permitindo aos profissionais da

educagao pré escolar reunir dados significativos para orientar as tomadas de decisao (Fuchs & Fuchs,

2007; Greenwood et al., 2009).
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A criagao das medidas do despiste universal exige um conjunto de procedimentos de coleta e

analise de dados sumariados no quadro seguinte.

Quadro 3

Dados do despiste universal e procedimentos

Dados Procedimentos

Dados normativos Aplicacao das subprovas inerentes a cada indicador a

uma amostra alargada de criancas de 5 anos de idade
em trés momentos distintos - outono, inverno e prima-
vera - permitindo assim obter os dados normativos em
cada um destes momentos.

A realizagido da anailise estatistica Receiver Operating
Characteristic (ROC) aos dados recolhidos que per-
Pontos de corte mitiu a obtengdo dos pontes de corte; assim, para um
valor de corte especifico a representagao de ROC da a
probabilidade do rendimento da crianga em um deter-
minado indicador estar em risco (ver Quadro 4).

Niveis de rendimento A partir da pontuagio obtida por cada crianga em
cada subprova foi possivel estabelecer quatro niveis de
rendimento: R: Risco (pontuagao igual ou inferior ao
percentil 20); RB: Rendimento Baixo (pontuagao com-
preendida entre o percentil 20 e 40); RM: Rendimen-
to Médio (pontuagdo compreendida entre percentil
40 a 60) e RO: Rendimento Otimo (pontuagao acima
do percentil 60). Este tipo de informagao pode ser util
para identificar os pontos fortes e fracos de cada crian-
¢a no dominio da literacia emergente.

Pontuacdes z Para determinar o grau de risco de cada crianga ava-
liada calcularam-se as pontuagdes z para cada um das
subprovas, aplicando a seguinte formula: o valor Z cor-
responde ao valor da diferenga entre a pontuagao dire-
ta da crianga e a média aritmética do grupo testado no
mesmo momento, dividido pelo valor do desvio padrao
do grupo. Embora envolva varias etapas, € um calculo
bastante simples.

(adaptado de Jiménez e Gutiérrez, 2019)

Jiménez e Gutiérrez (2019) desenvolveram um protocolo designado por Indicadores de Progresso
da Aprendizagem na Leitura (IPAL) organizado por anos de escolaridade, desde o pré-escolar até ao
2.° ano de escolaridade. No dominio da literacia emergente na educagao pré-escolar (5 anos) Jiménez
e Gutiérrez (2019) consideram os seguintes indicadores: a) conhecimento alfabético, b) consciéncia
fonoldgica, c) vocabulario expressivo e receptivo e d) conhecimento acerca do impresso.

O quadro seguinte apresenta as seis subprovas que operacionalizam cada um dos indicadores e os

seus pontes de corte para o Pré-escolar (5 anos).
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Quadro 4
Pontes de corte para as seis subprovas da IPAL — Pré -escolar (5 anos)
Indicadores Subprovas Risco Rendimento Baixo R. Médio R.Alto
Conhecimento Conhecer o Som <5 6-8 9-14 >4
Alfabético das Letras (CSL)
Conhecer o nome da <6 7-8 X >18

Letra (CNL)

Consciéncia Tarefas de =17 |8-38 39-46 >46
Fonolégica Consciéncia
Fonolégica (CF)
Vocabulario Responder a =8 9 X >9
adivinhas (AD)
Conhecimento Conhecimento <28 29-31 X >3
Acerca do Impresso acerca do Impresso
de imagens (CII)
Conhecimento <2 3 X ><3

acerca do Impresso
de textos (CIT)

Fonte: Jiménez e Gutiérrez, 2019

Vejamos um exemplo concreto do desempenho de uma menina de 5 anos, a Maria. Uma analise
dos resultados obtidos pela Maria (ver Quadro 5) evidenciam um rendimento de risco nas tarefas
que implicam o conhecimento do som da letra, a consciéncia fonolégica e o vocabulario receptivo.
A Maria apresenta o rendimento mais elevado na nomeac¢ao dos nomes das letras. Assim, a Maria devera
beneficiar de uma intensificagao da interven¢ao no dominio da consciéncia fonologica de forma a garantir
uma correspondéncia entre o seu nivel de competéncia e o conteudo instrucional (Fuchs et al., 2012).

A investigacdo revela que o desempenho de criancas em idade pré-escolar nas tarefas de
consciéncia fonémica esta altamente correlacionado com os resultados das avaliagoes de leitura no final
do |.° ano de escolaridade (Lonigan, et al.,2008).As criangas que revelam uma consciéncia fonoldgica mais
elevada na pré-escola serao leitores mais proficientes no 3.° ano (Muter et al., 2004;Wagner et al., | 994).

A habilidade do aluno isolar e identificar fonemas aos 4 e 5 anos de idade prevé o desempenho

do aluno em tarefas de compreensao e na leitura de palavras durante o 2.° ano (Muter et al., 2004).
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Quadro 5
Pontuacdo direta obtida pela Maria (5 anos) e formulas para os cdlculos das pontuagdes nas subprovas do

despiste universal

Subprovas Pontuacgao direta Rendimento Calculo do Z Pontuagao z
CSL 5 R* (5-14.194)/12.676 -0.725
CNL I RO* (11-9.780)/11.721 0.104
CF 12 R* (12-37.748)/30.232 -0.851
AD 8 R* x(8-7.863)/2.802 0.048
Cll 3 RB* (3-3.450)/1.225 -0.367
CIT 29 RB* (29-25.706)/7.395 0.445

Fonte: Jiménez e Gutiérrez, 2019

*Legenda: R : Risco ; RB: Rendimento Baixo; RM: Rendimento Médio e RO: Rendimento Otimo.

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita do portugués € um processo continuo
que assenta na compreensao do principio alfabético, passando pelo dominio da habilidade de
decodificagao e de identificagao de palavras escritas, até a capacidade de compreensao da leitura e
de producao escrita. Por outras palavras, a qualidade desta aprendizagem dependera de um conjunto
de competéncias que vao sendo adquiridas ao longo do percurso escolar. Assim no esquema seguinte

temos uma sintese das principais componentes da aprendizagem da leitura e da escrita (Lopes, 2010).

A Monitoriza¢dao do Progresso e a Tomada de Decisao com Base nos Dados na Promoc¢do da

Fluéncia Leitora

A semelhanca do que vimos no dominio da literacia emergente sera importante criar tarefas que
permitam uma coleta de dados nas diferentes componentes da leitura garantindo assim a informagao
necessaria ao despiste universal e a monitoragao do progresso durante a instrugao. Neste capitulo
centraremos a nossa atenc¢ao na fluéncia leitora.

Viarios métodos no ambito da avaliagio com base no curriculo (Deno, 1985, citado por Deno
2003) propoem que se escolha um texto do nivel educacional do aluno e se pega para que leia o texto em
voz alta. O técnico devera cronometrar a leitura e assinalar os erros, posteriormente calcular as palavras
corretamente lidas por minuto. Ja tivemos oportunidade de referir que deve ser garantida a fidelidade na
aplicagcao das medidas bem como na sua analise, assim, deverao ser definidos com clareza os critérios para
cada subprova. Assim, sera importante identificar os critérios que definiram as — palavras corretamente
lidas e os erros de leitura ao longo de uma frase ou de um texto. O Consortium on Reading Excellence,
Inc (CORE, 2008) considera que a pronuncia clara das palavras e autocorregao apés 3 segundos sao

indicadores de uma leitura correta. A leitura repe-tida da mesma palavra e a leitura de palavas que
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nao estao na frase nao sera contabilizado como erro. Sera contabilizado um erro sempre que o leitor:
I) hesite mais de 3 segundos, 2) leia de forma incorreta, 3) pronuncie mal a palavra, 4) omita palavras e
4) troque a ordem das palavras (CORE, 2008)

Para implementar a avaliagao com base no curriculo, a propdsito da fluéncia de leitura oral,
Rasinski (2006) descreve os passos necessarios. O primeiro passo consiste em selecionar um texto
de nivel educacional adequado ao estudante em causa e submeter este texto a uma férmula de
legibilidade (para avaliar a sua facilidade de leitura). Em seguida, pede-se ao estudante que leia oralmente
o texto, a leitura é gravada e cronometrada. Para a analise da velocidade de leitura sao descontados
os erros de leitura e calculadas as palavras corretamente lidas por minuto (Rasinski & Padak, 2005).
Refere também que é aconselhavel pedir mais que uma leitura e realizar a média das palavras corretamente
lidas em varios textos. Finalmente, para a analise da corregao na leitura, é calculada a percentagem de
palavras corretamente lidas tendo em conta o total de palavras do texto (Rasinski ,2004).

Fuchs e Fuchs (1992, 1993, 1999) considera que estes procedimentos garantem os standards
de validade e precisao através da uniformizagao dos procedimentos de administragao, cotagao
das provas e continua validagao empirica das medidas utilizadas. A representaciao grafica dos dados
recolhidos para a monitoragao do progresso, por pontos ao longo do tempo, ira facilitar a leitura dos
dados que antecede a tomada de decisao acerca do nivel de instrugao que o aluno devera beneficiar
(Fuchs et al,, 1984). No grafico | apresenta-se um exemplo de um registro do nimero de palavras
corretamente lidas, o niUmero de palavras incorretamente lidas durante um minuto, bem como o nimero

de erros cometidos ao longo de uma semana, sumariando o progresso do aluno na fluéncia leitora.

Figura |

Registro do nimero de palavras lidas correta e incorretamente por minuto durante 5 dias

Fluéncia Leitora
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A representagao grafica dos resultados permitira analisar as curvas de evolugao do desempenho
do aluno na fluéncia leitora e a sensibilidade a intervengao. Esta devera incluir praticas pedagogicas

baseadas em evidéncia, garantindo critérios de fidelidade (Bernhardt & Hébert, 2017; Burns, 2010).
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A Implementacao de Praticas Pedagégicas Baseadas na Evidéncia no Ensino da Escrita

A capacidade de um aluno escrever eficazmente tem sido bem estabelecida na investigacao como
uma habilidade fundamental que promove a aprendizagem e o sucesso em multiplos conteudos e areas
(Taft & Mason, 201 ). Por exemplo, a integragao do treino de autorregulagao com tarefas de transcrigcao
parece ser uma abordagem instrucional promissora para melhorar a capacidade de escrita de todos os
alunos e evitar problemas futuros de escrita (Limpo & Alves, 2018). Ensinar explicitamente as etapas do
processo de escrita, juntamente com as convengoes para escrever em diferentes géneros, e fornecer
feedback na revisao de amostras de redagao é eficaz (Cihak & Castle, 2011). Além disso, o uso de
uma estratégia especifica ou mnemonica € Util para ajudar os alunos a internalizar e auto-monitorar o
processo de escrita enquanto estao envolvidos na tarefa (Cihak & Chalk, 201 I; Graham & Harris, 2000),
tal como é proposto pelo programa de Desenvolvimento de Estratégia Autorregulado (SRSD, Graham &
Harris, 1993; Harris & Graham, 1997).

O SRSD é um método para ensinar explicitamente o processo de escrita e integra procedimentos
de monitoragao para a composicao escrita (De La Paz & Graham, 2002; Santangelo et al., 2008). O SRSD
possui seis etapas de instrugao que incluem (1) os estudantes ativam conhecimentos basicos da escrita; (2) os
estudantes e professores discutem o propdsito e beneficios da estratégia; (3) os professores modelam o uso
da estratégia; (4) os estudantes memorizam as etapas da estratégia; (5) os estudantes praticam a estratégia
com apoio do professor;e (6) os estudantes usam de forma independente a estratégia (Santangelo et al.,2008).
Para os alunos identificados como escritores em dificuldades, a chave para melhorar as habilidades de escrita
por meio da abordagem SRSD ¢ a inclusao de todas as seis etapas durante o processo instrucional.As etapas
do processo devem ser combinadas, repetidas e podem ser usadas ou ensinadas na ordem que melhor atenda
as necessidades dos estudantes individuais (Santangelo et al., 2008).

Os resultados do estudo desenvolvido por De La Paz (2001) reforgaram o SRSD como uma
abordagem eficaz para o ensino da escrita. Os alunos receberam instru¢des em todas as etapas do
processo de escrita e todos os alunos produziram planos de pré-escrita completos e organizados,
além de melhorar a qualidade de suas composi¢oes escritas (De La Paz, 2001). Esses resultados sao
consistentes com os resultados de outros estudos que também ensinaram a redagao expositiva usando
a abordagem SRSD (Graham & Harris, 1993). O SRSD melhora as habilidades de escrita de alunos com e
sem dificuldades de aprendizagem (De La Paz,2001; De La Paz & Graham, 2002; Graham & Harris, 1993;
Harris & Graham, 1997). A investigacao desenvolvida no dominio da escrita permite-nos identificar um

conjunto de praticas baseadas na evidéncia potencializadoras da composigao escrita (ver Quadro 6).
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Quadro 6
Tipo de intervencao, descricdo, niveis sugeridos e indicadores da composicdo escrita
Tipo de intervencido Descricdao Niveis sugeridos Indicadores
Estratégias de escrita Ensinar as etapas do processo de 2 ou 3 Comprimento, estrutura
redacao de um descrigao ou e qualidade do texto

narrativa de qualidade,bem como
o gerir as tarefas de escrita e o

ambiente.
Estratégias de escrita Aprender a definir e atingir 3 Comprimento, estrutura
com auto-regulacao os objetivos, auto-monitorar, e qualidade do texto

fornecendo auto-instrugoes
e reforcos no decorrer das
tarefas de escrita.

Sumarizacao/ Ensinar estratégias especificas 20u3 Comprimento

Resumo para resumir os textos lidos, e qualidade dos sumarios
recorrendo a estratégias
explicitas de sumariar.

Escrita com pares Apresentar uma temdtica e A melhoria decorrera no
convidar os alunos a debaté-la foco da intervencao
com o seu par e ajudarem-se
mutuamente a tarefa de escrita.

(adaptado de Graham & Harris, 1993; Harris & Graham, 1997)
Conclusdes

A implementagao do modelo RTI nos contextos educativos permite uma identificagao precoce
das dificuldades de aprendizagem e uma ativagdo de um sistema de prevengao multinivel. O modelo de
RTI implementa um despiste universal junto de todas as criangas na sala de aula da educacao e defende a
implementacao de instrugoes de alta qualidade (Fuchs & Vaughn, 2012). Os alunos em dificuldades recebem
intervencoes em niveis crescentes de intensidade para acelerar o seu rendimento. O progresso de cada aluno
€ monitorado e permite avaliar o nivel de desempenho atual e a taxa de crescimento do desempenho de cada
aluno. As decisoes educacionais sobre a intensidade e a duragao das intervengoes sao baseadas na resposta
individual do aluno a instrugao (Deno, 2016). O RTI foi projetado para orientar as tomadas de decisoes,
tanto na educagao regular como na educagao especial, criando um sistema bem integrado de instrugao e
intervencgao orientado pelos resultados da propria crianga. Para que a implementagao da RTI funcione os
seguintes componentes devem ser implementados com fidelidade e rigor: |) Avaliagao universal de triagem
de todos os alunos para identificar os alunos que estao a aprender/progredir de acordo com o esperado e
sinalizar os alunos que nao estao a ser capazes de o fazer;. 2) Monitoriza¢ao do progresso dos alunos que
revelaram um desempenho aquém do esperado; 3) Niveis de instrugao cada vez mais intensivos para garantir

que todos os estudantes recebem o apoio que precisam para melhorar os resultados de aprendizagem
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(National Center on Intensive Intervention [NCII], 2013); e 4) Procedimentos de utilizagao de dados de
avaliagao para tomar decisoes sobre a alocagao e transigao do estudante de um nivel para outro (Fuchs et al,
2012; Gersten et al., 2008).

A implementagao do modelo Response to Intervention (RTl) do dominio da literacia emergente
constituiu uma alternativa a abordagem “Wait to Fail Model” permitindo a promogao de competéncias de
literacia assim como uma resposta preventiva as dificuldades de aprendizagem (Greenwood et al., 201 1). A
incorporagao formal do modelo RTI no Individuals with Disabilities Education Act (IDEA, 2004) marcou uma
grande mudanga nas abordagens das escolas na identificagao dos alunos com dificuldade de aprendizagem.
As equipas interdisciplinares das escolas devem incorporar estas mudangas e utiliza-las na identificacao de
criangas com dificuldades de aprendizagem e, mais importante, adotar abordagens de intervengao eficazes.

Em sintese, o RTI pressupoe instrugoes e intervengoes de alta qualidade, de acordo com a necessidade
do aluno, monitoriza frequentemente o progresso para fazer alteragoes na instrugao ou nos objetivos e utiliza
os dados da resposta a intervengao para as decisdes educacionais relativas ao nivel de apoio de que cada
crianca necessita.
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* Johnson, E.S., Mellard, D. F, Fuchs, D., McKnight, M. (2006). Response to intervention: How to do it.
National Research Center on Learning Disabilities. https://www.researchgate.net/publica-
tion/234676226_Responsiveness_to_Intervention_RTI_How_to_Do_ItRTI_Manual
Manual essencial para uma boa compreensdo dos principios orientadores do modelo RTl e das diferentes fases
da sua implementagdo, nomeadamente do despiste universal, da monitoragdo continua do progresso e do
sistema multinivel de prevencdo. Neste manual pode ainda encontrar informacdo acerca da fidelidade da
implementacdo e exemplos de projetos implementados em escolas, estudos de caso de alunos e dados da
pesquisa desenvolvida no modelo RITI.

* Fuchs L.S.,&Vaughn S. (2012). Responsiveness to intervention: A decade later. Journal of Learning
Disabilities.45(3):195-203. doi: http://10.1177/0022219412442150
Neste artigo, os autores apresentam um balango de uma década de implementac¢do do modelo RTI destacando
as componentes que contribuem para o seus sucesso e levantam questoes a considerar em futuras
implementacoes.

* Jiménez, ).E. & Gutiérrez, N. (2019). IPAL: Indicadores de progreso de aprendizaje de la lectura. En J.E.
Jiménez (Coord.) Modelo de Respuesta a la Intervencién. Un enfoque preventivo para el abordaje de las
dificultades especificas de aprendizaje.

Livro que apresenta um projeto implementado a luz do modelo RTI. Este projeto espanhol visa a identificagdo
e intervencdo junto de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem nos niveis de Educacdo Pré-escolar e
Primdria. O livro fornece uma descri¢do detalhada das diferentes etapas e materiais utilizados.

Recursos Online

* http://www.rtinetwork.org/essential/tieredinstruction

A RTI Action Network é um programa do Centro Nacional de Dificuldades de Aprendizagem, financiado pela Cisco
Foundation, desenvolvido em parceria com associacdes de educacdo norte americanas e com especialistas em RII.
Fornece informacdes e ferramentas muito importantes para a implementagdo do modelo RTI.

* https://www.ull.es/portal/noticias/20 1 7/validacion-rti-lectura-matematicaslo-atencion-temprana-mejorar-
-rendimiento-lectura-matematicas-infantil-primaria/.

Um projeto espanhol implementou um protocolo de avaliagdo e interven¢do para identificacdo e intervencdo junto de

alunos em risco de dificuldades de aprendizagem nos niveis de Edu-cacdo Pré-escolar e Primdria. Este site disponibiliza

muitos materiais do projeto e um video que explica os principais objetivos, componentes e etapas do modelo RTI.

* National Center on Educational Outcomes (NCEO)

TO NCEO inclui vdrios projetos sobre diferentes metodologias de avaliacdo (avaliagdo formativa, avaliagdo sumativa,
avaliagdo daferida a critério, sistema de indicadores de desempenho etc.), disponibilizando um conjunto de ferramentas
que podem ser Uteis para o desenhos das medidas de despiste universal e monitoragdo continua do progresso.

*  http://sisep.fpg.unc.edu

O State Implementation and Scaling-up of Evidence-based Practices (SISEP), do Centro Estadual de
Implementacdo e Ampliacdo de Prdticas Baseadas em Evidéncias (SISEP) estd alojado no Instituto de
Desenvolvimento Infantil da FPG, na Universidade da Carolina do Norte, em Chapel Hill. Fornece informacdo
atualizada sobre prdticas educacionais baseadas na evidéncia.
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