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RESUMO

Este estudo exploratério descreve o processo de traducdo e adaptacdo para
Portugués Europeu do Behavior Rating Inventory of Executive Functions (versao para
professores — BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000, e versédo para alunos —
BRIEF-SR; Guy, Isquith, & Gioia, 2004), o qual disponibiliza um indice Executivo Global
(IEG). Deste processo resultaram duas versdes do Inventario de Classificacdo
Comportamental de Fungdes Executivas (ICCFE; Ribeiro & Santos, 2009). O ICCFE-P
aplica-se a professores e inclui 86 itens organizados em oito escalas que se agrupam
num indice de Regulacdo Comportamental [IRC; 1) Inibicdo; 2) Alternancia e 3)
Controlo Emocional] e num indice Metacognitivo [IM; 4) Inicializagéo; 5) Meméria de
Trabalho; 6) Planeamento/Organizagdo; 7) Organizagcdo de Materiais e 8)
Monitorizacado]. O ICCFE-A aplica-se a alunos e inclui 80 itens organizados em oito
escalas agrupadas num IRC [1) Inibicdo; 2) Alternancia — inclui as subescalas
Alternancia Comportamental e Alternancia Cognitiva; 3) Controlo Emocional e 4)
Monitorizagdo] e num IM [5) Memoria de Trabalho; 6) Planeamento/Organizagao; 7)
Organizagao de Materiais e 8) Finalizagao de Tarefas]. Os inventarios foram aplicados
a uma amostra de 87 alunos (10 — 13 anos), 15 com Dificuldades de Aprendizagem
Especificas (DAE), a frequentar o 2.° Ciclo do Ensino Basico, no Concelho da Pévoa de
Varzim. As diferengas significativas encontradas indicam que: a) as professoras
percepcionam uma menor funcionalidade executiva dos alunos com DAE, dificuldades
de Alternancia e de Meméoria de Trabalho nos alunos do 5.° ano e associagdes entre
dificuldades metacognitivas e Classificagdes Internas Finais (CIF) baixas; b) os alunos
com DAE indicam menores dificuldades de Alterndncia Comportamental encontrando-
se associagdes entre dificuldades de Alternancia e CIF altas; c) os alunos sem DAE
apresentam percepcdes de funcionalidade executiva similares as das professoras. As
correlagdes encontradas entre escalas e indices sao significativas e positivas, com uma
consisténcia interna a variar entre a = .82 e a = .98 (ICCFE-P) e entre a = .53 e a = .94
(ICCFE-A) e a analise factorial a indicar que o IRC e o IM, cujo somatorio corresponde
ao |IEG, explicam 81.63% (ICCFE-P) e 64.17% (ICCFE-A) da variancia. A andlise do
desempenho dos alunos ao nivel das fungdes executivas, com base no ICCFE-P e no
ICCFE-A, pode contribuir para a definicho de objectivos especificos de
desenvolvimento de competéncias, no contexto das aulas de Estudo Acompanhado,
favoraveis a uma maior autonomia, capacidade reflexiva e auto-regulacdo dos

processos de aprendizagem, para um crescente sucesso escolar dos alunos.
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ABSTRACT

This study describes the process of translation and adaptation into European
Portuguese of the Behavior Rating Inventory of Executive Functions (teacher’s form —
BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; student’s self-report form — BRIEF-SR;
Guy, Isquith, & Gioia, 2004) which provides a Global Executive Composite (GEC) score.
Two versions of the Inventario de Classificagdgo Comportamental de Fungées
Executivas (ICCFE; Ribeiro & Santos, 2009) were developed. The ICCEF-P (teacher’s
form) contains 86 itens organized in eight scales that form a Behavior Regulation Index
[BRI; 1) Inhibit; 2) Shift; 3) Emotional Control] and a Metacognition Index [MI; 4) Initiate;
5) Working Memory; 6) Plan/Organize; 7) Organization of Materials; 8) Monitor]. The
ICCFE-A (student’s form) contains 80 itens organized in eight scales that form a BRI [1)
Inhibit; 2) Shift — includes Behavioral Shift and Cognitive Shift subscales; 3) Emotional
Control; 4) Monitor] and a MI [5) Working Memory; 6) Plan/Organize; 7) Organization of
Materials; 8) Task Completion]. The study sample included 87 students (aged 10 — 13
years), 15 with Specific Learning Disabilities (SLD), attending 5™ and 6" grades in
Povoa de Varzim. Group comparisons indicate significant differences: a) teachers have
a perception that SLD students have a less effective executive functioning, Shift and
Working Memory difficulties on 5™ grade students and associations between
metacognitive difficulties and Final Grades (FG); b) SLD students report minor
difficulties on Behavioral Shift and also associations between Shift difficulties and high
FG; c) students without SLD and teacher perceptions of executive functioning are
similar. The correlations between scales and Indexes are significant and positive with
an internal consistency between a = .82 and a = .98 (ICCFE-P) and between a = .53
and a = .94 (ICCFE-A); factor analysis indicates that BRI and MI, which combine into
GEC, explains 81.63% (ICCFE-P) and 64.17% (ICCFE-A) of the variance. The analysis
of the students’ performance on executive functioning, based on ICCEF-P and ICCFE-A
scores, may play an essential role in defining specific skill development goals, in Estudo
Acompanhado context (i.e., lessons that aim to provide structured study guides based
on skills and strategies to enhance learning outcomes), enabling a more autonomous,
reflective and self-regulated managing capacity of learning processes for students to

achieve greater academic success.
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CAPITULO | — INTRODUGCAO

1.1. Contextualizagdo e Formulagao do Problema

O contacto com a actual realidade do contexto escolar portugués permite encontrar,
frequentemente e numa mesma turma, um conjunto de alunos marcado pela
heterogeneidade no que se refere a sua capacidade de adaptacao e de resposta as
exigéncias escolares. Entre as caracteristicas que os diferenciam poderemos
acrescentar aos tradicionais factores relacionados com o nivel socioecondmico e
cultural a presenca de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).

O conceito de NEE refere-se aos alunos que apresentam condi¢des especificas que
conduzem a necessidade de apoio por parte de servigos de educagao especial durante
parte, ou na totalidade, do seu percurso escolar, com o objectivo de se providenciarem
condigdes facilitadoras do seu desenvolvimento académico, pessoal e socioemocional
(Correia, 1997). No contexto educativo, estima-se que cerca de 10% a 12% dos alunos
apresenta NEE (Heward, 2003; Hallahan & Kauffman, 1997), sendo que, neste grupo, a
prevaléncia de alunos com Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) rondara
0s 48%. N&o obstante se verificar que os alunos com DAE sdo o grupo mais
representativo da populacéo escolar com NEE, estes n&o se encontram contemplados,
de forma explicita, na formulagao da legislagdo nacional que determina a elegibilidade
de apoio pelos servigos de educagao especial (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de
Janeiro). Deste modo, um elevado numero de alunos com limitagbes na capacidade de
aprendizagem em areas como a leitura, a escrita, o calculo e no desenvolvimento de
competéncias sociais, encontra-se numa situagdo de risco significativo de insucesso
escolar, uma vez que nao se encontra abrangido por servigos e apoios de educagao
especial (Correia, 2008a). A auséncia de intervengdes direccionadas para estes alunos
assume dimensbes preocupantes, sobretudo perante dados de estudos que apontam

que uma percentagem significativa de alunos com DAE n&o conclui a escolaridade
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obrigatdria e, posteriormente, apresenta dificuldades de manutencdo de um emprego
(Wagner, 1993).

Para a compreensao desta situacao interessa considerar que, desde a introducéao
do termo DAE em Portugal, por Vitor da Fonseca (1984, citado por Correia, 2008a),
este conceito tem sido utilizado de forma abusivamente lata e com base numa
interpretacao errénea verificando-se que um conjunto significativo de profissionais da
area da educacéao associa as DAE a generalidade dos problemas de aprendizagem, de
caracter temporario ou permanente, assim como, as situacdes de deficiéncia intelectual
(Correia, 2001, 2004; Correia & Martins, 1999).

Com o intuito de se assegurar uma resposta escolar efectiva as necessidades dos
alunos com DAE, Correia e Martins (Correia, 2004, 2008a; Correia & Martins, 2007)
defendem a clarificacédo do conceito de DAE e a sua inclusdo no dominio das NEE,

sendo apresentada a seguinte defini¢éo:

As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como um
individuo processa a informagéo — a recebe, a integra, a retém e a exprime —, tendo
em conta as suas capacidades e o conjunto das suas realizagbes. As dificuldades
de aprendizagem especificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da
leitura, da escrita, da matematica e/ou da resolugdo de problemas, envolvendo
défices que implicam problemas de meméria, perceptivos, motores, de linguagem,
de pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que nao resultam de
privagdes sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencéo,
perturbacdes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de estes
ocorrerem em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar o0 modo como o

individuo interage com o meio envolvente. (Correia, 2006, p. 20)

Esta definicdo, para além de assumir um caracter educacional e de se encontrar
centrada na defesa dos direitos dos individuos que apresentam DAE relativamente a
obtengao de apoios especificos, reune os factores que geraram maior consenso entre a
comunidade cientifica para a definigdo de DAE, nomeadamente: 1) a especificagéo de
uma origem neurologica, com implicagcbes no processamento da informacao; 2) a
existéncia de uma discrepancia académica, ou seja, entre o potencial estimado das
capacidades cognitivo-intelectuais e o nivel de realizagdo escolar; 3) a presenga de
problemas numa ou mais areas académicas (i.e., leitura; escrita; matematica), devido a

interferéncias nos processos psicologicos envolvidos na aquisicdo e/ou no
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desenvolvimento de competéncias (e.g., fungdes executivas) e/ou num padrao desigual
de desenvolvimento; 4) a exclusdao inequivoca de outras causas (e.g., privagoes
sensoriais; deficiéncia intelectual; problemas motores; défice de atencao; perturbacdes
emocionais ou sociais), embora com a possibilidade de concomitancia; 5) o possivel
impacto na adaptagc&o e no comportamento socioemocional que o individuo assume na
interacgdo com o meio envolvente e 6) a evidéncia de se tratar de uma condigao
vitalicia, ou seja, a continuidade da presenca da DAE, ao longo da vida do individuo,
dada a sua origem neuroldgica (Correia, 2008a).

Com base na perspectiva de Correia (2008a), pode concluir-se que se encontra
clarificado o quadro conceptual e empirico que legitima a inclusdo das DAE no ambito
das NEE, assim como, validada a necessidade de desenvolvimento de respostas que
permitam que os niveis de realizacao dos individuos com DAE se aproximem do nivel
potencial das suas capacidades. Deste modo, no contexto de uma escola inclusiva,
espera-se que exista um investimento na mobilizagado de praticas colaborativas com os
servigos de educagao especial, no sentido de se desenvolver um conjunto diversificado
de opgodes, metodologias, estratégias e de servigos que assegurem respostas flexiveis
e sensiveis as necessidades dos alunos com DAE.

Decorrente do compromisso assumido pelas escolas de promocéo da inclusdo, com
base na aceitagdo das diferengas existentes entre os alunos, no apoio a aprendizagem
e na resposta as necessidades individuais, encontra-se a expectativa de que os
professores sejam capazes de mobilizar um conjunto de recursos, em termos de
metodologias e de estratégias de ensino, que possibilite uma capacidade de resposta
de qualidade as necessidades especificas de todos os alunos, no contexto de sala de
aula.

No ambito da politica educativa, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, alterou
o modo de funcionamento das escolas, através da reorganizagdo do curriculo do
Ensino Basico, no sentido de se reforgar a articulacdo entre os trés Ciclos (i.e., no
plano curricular e na organizagao de processos de acompanhamento e de inducao) e
com 0 objectivo de se promover uma maior qualidade das aprendizagens. Entre outras
medidas desta intervengado legislativa, introduziram-se trés novas Areas Curriculares
nao Disciplinares (ACND): Area de Projecto, Estudo Acompanhado e Formagéo Civica,
entendidas como instrumentos privilegiados para promover a integragao dos alunos, a
educagdo para a cidadania e melhorar as suas aprendizagens (Despacho n.°
19308/2008, de 21 de Julho).
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A ACND de Estudo Acompanhado (EA), em especifico, encontra-se associado o
importante e complexo objectivo de criacado de melhores condi¢gdes de sucesso escolar,
através da promocao de competéncias transversais e favoraveis a uma maior
autonomia na gestdo dos processos implicados na aprendizagem. N&o obstante a
complexidade inerente a concretizacdo deste pressuposto, um contacto proximo com a
realidade escolar revela que a estruturacao das actividades desenvolvidas em EA nao
€ precedida por um momento de avaliagado das necessidades dos alunos nesta area de
competéncias e tende a obedecer a uma légica de experimentalismo, influenciada
pelos quadros conceptuais e pelo leque de experiéncias dos professores responsaveis
(Vieira, Pessoa, Silva, & Lima, 2004), ao contrario de se basear em dados validados
por investigacbes reconhecidas por uma comunidade cientifica que se dedica ao
estudo das questdes inerentes aos processos de aprendizagem. Relativamente a este
aspecto, o proprio Ministério da Educagao vem apresentar em Despacho (Despacho n.°
19308/2008, de 21 de Julho) algumas preocupagdes face a existéncia de
constrangimentos ao nivel do cumprimento dos objectivos e das finalidades que
presidiram a criacédo das ACND, designadamente no que diz respeito ao seu contributo
efectivo para melhorar e resolver problemas de aprendizagem.

Na origem da motivacdo associada a tematica base deste estudo encontra-se a
apresentacdo de uma proposta, no ambito do exercicio profissional, enquanto
psicologa do Servico de Psicologia e Orientacdo (SPO) de um Estabelecimento de
Ensino Particular do Concelho da Pévoa de Varzim, de analise do actual modo de
gestdo e de funcionamento das aulas de EA. Inerente a esta solicitagdo encontra-se
subjacente o objectivo de se avaliar a necessidade de introducdo de mudancgas, na
natureza e na estruturagdo da planificacdo desta ACND, favoraveis ao
desenvolvimento de competéncias promotoras de uma adaptacao positiva aos desafios
e exigéncias do 2.° CEB e, consequentemente, do sucesso escolar de todos os alunos,
entre os quais se incluem alunos com DAE.

Considerando-se a importancia e a complexidade dos objectivos associados a
ACND de EA (i.e., a criagdo de melhores condigbes sucesso escolar, através da
promocdo de competéncias transversais e favoraveis a uma maior autonomia na
gestdo dos processos implicados na aprendizagem) surgiu o interesse em explorar
quais as competéncias basicas necessarias para a concretizagdo do ambicioso
objectivo desta ACND. Adicionalmente, considerou-se pertinente procurar clarificar até

que ponto os alunos com DAE, na qualidade de grupo mais representativo das NEE, se
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encontram em igualdade de circunstancias, face aos seus pares, para corresponder
aos objectivos de EA, assim como, explorar a potencialidade de uma abordagem inicial
de caracterizagao destes alunos para a definicdo de objectivos mais personalizados e
sensiveis as suas necessidades.

A procura de um quadro conceptual com potencial significativo para a
caracterizacao de alunos com DAE, relativamente a um conjunto de competéncias
cognitivo-afectivo-comportamentais implicadas no sucesso escolar, resultou no
destaque do dominio das fungdes executivas. O constructo de funcdes executivas
abrange processos cognitivos responsaveis pela coordenacédo, direcgdo e gestdo das
fungdes dos dominios cognitivo, emocional e comportamental, encontrando-se uma
diversidade de propostas de definicdo (e.g., Anderson, 1998; Barkley, 1997; Denckla,
1994; Fuster, 1989; Goldman-Rakic, 1987; Lyon & Krasnegor, 1996; Stuss & Benson,
1986; Welsh & Pennington, 1988, citados por Gioia, Isquith, Kenworthy, & Barton,
2002) que coincidem no grau de importancia que |he atribuem na orquestragdao de
processos neuropsicoldgicos mais basicos durante a resolugdo de um problema para a
concretizagado de um objectivo especifico (Neisser, 1967, citado por Gioia et al., 2002).

O nivel de desenvolvimento das fungdes executivas encontra-se dependente do
processo de maturagcdo desenvolvimental do sistema pré-frontal (Anderson, Levin, &
Jacobs, 2002), sendo que, com a evolugdo da idade, se verificam alteracbes
mensuraveis na velocidade de processamento de informagao, no grau de mestria na
mobilizacdo de estratégias, na capacidade de conservar informagdes, mentalmente, na
memoria de trabalho e de as manipular e monitorizar, assim como, na capacidade de
manter informagdo em registo mental e de proceder a sua inibicao (Diamond, 2002).
Independentemente das idiossincrasias resultantes de factores como a idade em que
estas funcbes se despoletaram, o nivel de desenvolvimento e de proficiéncia em cada
nivel etario e a forma assumida pela trajectoria de aquisicdo de competéncias (Guy,
Isquith, & Gioia, 2004), é de esperar que, nos adolescentes, ocorra a emergéncia de
uma crescente capacidade de raciocinio, auto-consciéncia, flexibilidade, organizacao e
monitorizacdo (Ylvisaker, 1998, citado por Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000).
Deste modo, os adolescentes apresentam um acréscimo na capacidade da memdria de
trabalho, uma regulagcdo comportamental melhorada e a capacidade de dar resposta a
diferentes tarefas em simultaneo e de alternar a atengao, rapidamente, entre diferentes
tarefas (Guy et al., 2004).
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No que se refere ao nivel de funcionalidade executiva, interessa clarificar que, se
competéncias basicas como, por exemplo, a codificagdo ou a evocagdo de
informacgdes, que apoiam os processos de memorizagdo, ndo se encontram presentes
entdo, o conhecimento metacognitivo associado, assim como, o controlo dessa
competéncia (i.e., as respectivas fungdes executivas), podem nao se desenvolver (Guy
et al., 2004). Este corolario destaca a importancia da metacognicdo e do
desenvolvimento de estratégias executivas no contexto dos processos de leitura e de
escrita (Pressley & Levin, 1987; Siegel & Ryan, 1989; Swanson, Cochran, & Ewers,
1990; Wong, 1991, citados por Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004), verificando-se
dados de investigacdo que sugerem que a avaliacédo e a intervencdao em DAE devem
incluir objectivos direccionados para o desenvolvimento e a mobilizagao de estratégias
de controlo executivo (e.g., identificar o problema a resolver, planear e avaliar o uso de
estratégias especificas de aprendizagem), para além dos objectivos de
desenvolvimento de competéncias especificas do dominio da leitura e da escrita (e.g.,
descodificagao de palavras, leitura e compreensao de frases, Guy et al., 2004).

No contexto escolar, as fungdes executivas desempenham um papel preponderante
na qualidade do desempenho dos alunos, sendo de esperar que os alunos com DAE
apresentem uma maior probabilidade de evidenciar limitagdes, estruturais e/ou
funcionais, neste dominio (e.g., Graham & Harris, 1996). Deste modo, a caracterizagao
do nivel de funcionalidade executiva dos alunos com DAE podera contribuir, de modo
significativo, para o desenvolvimento de intervengdes sensiveis as suas necessidades,
nomeadamente, no contexto de EA.

O Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Gioia et al., 2000)
assume a intencionalidade de disponibilizar uma medida psicométrica das funcgdes
executivas, sendo frequentemente utilizado na avaliagdo de criangas com condigdes
desenvolvimentais que afectam o seu nivel de funcionalidade, nomeadamente, DAE,
dado o seu potencial para o despiste de possiveis disfungdes executivas. Este
inventario apresenta versdes direccionadas para pais e professores (BRIEF; Gioia et
al., 2000), relativas a alunos do pré-escolar (BRIEF — Preschool Version: Gioia, Espy, &
Isquith, 2003), para alunos do ensino Basico e Secundario (BRIEF — Self Report; Guy
et al., 2004) e para adultos (BRIEF — Adult Version; Roth, Isquith, & Gioia, 2005). Os
itens do BRIEF e BRIEF-SR agrupam-se segundo oito Escalas, sendo ainda possivel
obter um indice de Regulacdo do Comportamento, um indice de Metacognicdo e um

Composito Global de Funcdes Executivas (somatdrio dos indices de Regulagédo do
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Comportamento e de Metacognigao), sendo que valores mais elevados correspondem
a maiores limitagbes nas fungdes executivas. Em termos de consisténcia interna sao
apontados valores do coeficiente de alpha de Cronbach elevados (entre a = .80 e a =
.90), apresentando ainda validade convergente com outras medidas de inatengéo,
impulsividade e competéncias de aprendizagem; validade divergente demonstrada face
a medidas de funcionamento emocional e comportamental e, por ultimo, capacidade de
diferenciar subtipos de perturbag¢des de hiperactividade com défice de atencao (PHDA)
através das escalas de Memoria de Trabalho e de Inibigdo (Gioia et al., 2000; Guy et
al., 2004).

Na realizacdo deste estudo exploratorio optou-se pela utilizagdo da versao
direccionada para professores (BRIEF; Gioia et al.,, 2000) e da referente a auto-
avaliagdo por parte do préprio aluno (BRIEF-SR; Guy et al., 2004), assumindo-se o
objectivo de se (1) proceder a traducdo e adaptacdo de ambas as versdes, assim
como, de se explorar as qualidades psicométricas destes inventarios. Adicionalmente,
com este estudo espera-se: (2) analisar os objectivos associados a implementagao da
ACND de EA no curriculo nacional; (3) reunir um referencial tedrico e empirico acerca
dos dados existentes relativamente ao perfil dos alunos com DAE no que se refere as
competéncias, atitudes, capacidades, métodos de estudo e de trabalho, referidos como
sendo as areas de actuagao da ACND de EA (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro); (4) analisar as fungdes executivas de alunos com DAE com base em ambas
as versdes do instrumento adoptado (i.e., BRIEF; Gioia et al., 2000; BRIEF-SR; Guy et
al., 2004) e com base nestes dados, (5) verificar a importancia das fungbes executivas

para a concretizacao dos objectivos associados a ACND de EA.

1.2. Desenho do Estudo Exploratorio

No que se refere a caracterizacdo deste estudo interessa clarificar que se trata de
um estudo exploratorio na medida em que apresenta “... um maior grau indutivo ou de
descoberta de pontos de continuidade ou de pregnancia numa determinada realidade”
(Almeida & Freire, 2000, p. 26), neste caso, a caracterizagcado do nivel de funcionalidade

executiva de alunos com DAE que frequentam o 2.° CEB. Uma vez que, relativamente
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a sua metodologia, “... tem como objectivo explicar, predizer e controlar os fendmenos
e através da objectividade dos procedimentos e da quantificacdo das medidas, tenta
encontrar regularidades e leis explicativas do seu objecto de estudo” (Almeida & Freire,
2000, p. 27), este € um estudo quantitativo e observacional, ndo se verificando a
“‘manipulacédo de intervengdes directas sobre os individuos em estudo, limitando-se o
investigador a observacdo destes e das suas caracteristicas”, com base numa
observacéao transversal, “comparando os resultados obtidos num dado momento nas
medidas utilizadas” (Almeida & Freire, 2000, p. 84).

Para a realizacdo deste estudo exploratorio, contou-se com a colaboragdo de uma
amostra de conveniéncia formada por um total de 87 alunos (representando cerca de
35% do total de alunos da escola), dos quais 15, ou seja, cerca de 17% (representando
cerca de 6% do total de alunos da escola), apresentam DAE, provenientes de quatro
turmas do 2.° CEB (duas turmas do 5.° ano de escolaridade e duas turmas do 6.° ano
de escolaridade) de uma escola privada do Concelho da Pévoa de Varzim, pertencente
ao Agrupamento Campo Aberto — Escola Basica de Beiriz, assim como, de um conjunto
de sete professoras que integram o grupo de docentes do Conselho de Turma das
turmas dos alunos participantes e representativas de diferentes Areas Curriculares
Disciplinares (ACD). Uma vez clarificada a garantia de condicbes de confidencialidade
e assegurado o consentimento do Conselho de Direccao do Estabelecimento de Ensino
e dos respectivos Encarregados de Educacgado, foi administrado o Inventario de
Classificagdo Comportamental de Fungdes Executivas — versao para alunos (ICCFE-A;
Ribeiro & Santos, 2009), procedendo as professoras ao preenchimento do Inventario
de Classificagdo Comportamental de Fungdes Executivas — versao para professores
(ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009). Estes dois inventarios resultaram do contacto com
o instrumento Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Gioia, Isquith,
Guy, & Kenworthy, 2000), o qual permite realizar uma avaliagdo compreensiva de
comportamentos associados as fungdes executivas, nos contextos escolar e familiar,
na sequéncia do qual se procedeu a seleccdo das versbes direccionadas para
professores (BRIEF; Gioia et al., 2000) e para alunos (BRIEF-Self-Report — versao para
alunos; Guy, Isquith, & Gioia, 2004) para tradugcdo e adaptagdo para Portugués
Europeu, no sentido da sua utilizacdo neste estudo exploratdério.

A escolha de utilizagcdo de um instrumento capaz de uma medicao fiavel, valida e
generalizavel que permitisse aceder e explicar, cientificamente, o constructo das

fungdes executivas encontra-se justificada pelo facto de se tratar de uma investigacéo
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exploratéria de caracter quantitativo, baseada na formulagcdo de hipéteses e na sua
verificagcao (Gay, Mills, & Airasian, 2006). Deste modo, procedeu-se a analise
estatistica de dados quantificaveis acerca das percepcdes de professores e de alunos
relativamente a capacidade de realizacdo destes ultimos no dominio das funcgdes
executivas, com base no programa informatico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS, versao 18), recorrendo-se a uma abordagem descritiva e inferencial,
através da comparacado de médias entre dois grupos (i.e., alunos com DAE vs. alunos
sem DAE) e com base nas variaveis independentes (i.e., género; idade; ano de
escolaridade), da analise de variancia e do calculo de correlagbes. Adicionalmente,
procedeu-se a uma analise das qualidades psicométricas de ambas as versdes do
instrumento utilizado (i.e., BRIEF; Gioia et al., 2000; BRIEF-SR; Guy et al., 2004),
através da realizacdo de analises correlacionais entre as suas diferentes escalas e
indices, de consisténcia interna, com base no Alpha de Cronbach e de analises
factoriais.

No desenho da investigagdo incluiram-se variaveis independentes tais como, a
idade, o género, o ano de escolaridade (i.e., 5.° ano de escolaridade; 6.° ano de
escolaridade) e o subgrupo em que se encontram (i.e., alunos com DAE; alunos sem
DAE). A distribuicdo dos alunos pelos subgrupos foi apoiada pela definicdo de critérios
de inclusdo e de exclusao. Deste modo, para o subgrupo com DAE, estabeleceram-se
como critérios de inclusdo o facto de se encontrar referenciado pela escola como
apresentando DAE; a existéncia, no processo escolar do aluno, de um relatério da area
da Medicina e/ou da Psicologia no qual se confirmem DAE; a aplicagdo de um
Programa Educativo Individual ou de um Curriculo Especifico Individual, ao abrigo do
Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro, assim como, a localizagado do aluno num percentil
menor do que 50 relativamente & média das Classificacdes Internas Finais nas Areas
Curriculares Disciplinares (ACD) e como critérios de excluséo o facto de as dificuldades

evidenciadas pelos alunos nao resultarem de privagdes sensoriais, deficiéncia
mental, problemas motores, défice de atencéao, perturbacbes emocionais ou sociais...”
(Correia, 2005), ou de a sua lingua materna nao corresponder a Lingua Portuguesa.
Para o subgrupo de alunos sem DAE definiram-se como critérios de inclusdo um
percurso desenvolvimental normal e a localizagdo do aluno num percentil maior ou
igual a 50 relativamente a média das Classificagcbes Internas Finais nas ACD,
estabelecendo-se como critérios de exclusdo a referenciagdo do aluno para um

processo de avaliacdo devido a suspeita da existéncia de Necessidades Educativas
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Especiais (NEE) e a aplicagdo de um Programa Educativo Individual ou de um
Curriculo Especifico Individual, ao abrigo do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro.

Como variaveis dependentes definiram-se as oito escalas de ambas as versdes do
ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009), assim como, os Iindices de Regulacdo
Comportamental, de Metacognicdo e Executivo Global e, por fim o nivel de
Classificagao Interna Final dos alunos as ACD.

A partir do conjunto de informagdes recolhidas assume-se o objectivo de explorar
possiveis diferengcas no nivel de funcionalidade, no dominio das fungdes executivas,
entre alunos com e sem DAE do 2.° CEB e as suas possiveis implicacdes para o
cumprimento dos objectivos associados a ACND de EA. Deste modo, pretende-se
obter uma caracterizacdo das fungdes executivas em alunos do 2.° CEB com DAE e
averiguar as suas possiveis implicagdes no contexto das aulas de EA, testando-se as
seguintes hipoteses de investigacdo: (1) Existem diferengas estatisticamente
significativas entre os alunos do género masculino e feminino, alunos mais novos e
mais velhos e entre os alunos do 5.° ano e do 6.° ano de escolaridade nas percepgcées
apresentadas por professores e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade
executiva destes subgrupos?; (2) Existem diferengas estatisticamente significativas
entre os alunos com DAE e os alunos que ndo apresentam DAE, nas percepc¢bes
apresentadas por professores e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade
executiva de ambos os subgrupos?; (3) Existe uma associagdo entre os niveis de
Classificagdo Interna Final obtidos pelos alunos e as percepcbes apresentadas por
professores e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade executiva dos alunos? e
(4) Existe um grau de acordo entre a auto-caracterizagcgo realizada pelos alunos e a
hetero-caracterizagdo destes, efectuada pelos professores, relativamente ao nivel de
funcionalidade executiva?.

Adicionalmente, proceder-se-a a um exercicio de reflexdo critica e de
questionamento activo acerca das implicagdes que estes resultados podem assumir em
termos de sensibilizacdo dos docentes responsaveis por EA para a necessidade de se
efectuar uma avaliagao prévia da presenca de competéncias indispensaveis, no que se

refere a funcionalidade executiva, para a concretizagado dos objectivos desta ACND.
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1.3. Relevancia do Estudo Exploratério

Dada a prevaléncia estimada de alunos com DAE no contexto escolar nacional, a
sua reduzida visibilidade legislativa em termos de reconhecimento de elegibilidade para
apoios por parte dos servigos de educacao especial e a sua maior propensao para
percursos pautados pelo insucesso escolar e, posteriormente, pela presenga de
dificuldades na manutengdo de um emprego que garanta condicbes de
sustentabilidade socioecondmica, considera-se que a identificagdo precoce de alunos
com DAE assume uma extrema relevancia. Deste modo, no contexto nacional, verifica-
se a necessidade de medidas de avaliagdo que permitam caracterizar estes alunos e
orientar o desenvolvimento de intervengdes especializadas, de caracter preventivo ou
remediativo, assim como, verificar a sua adequagdo em fungdo dos objectivos
delineados.

A importancia assumida pelas fungbes executivas no processo de aprendizagem,
aliada a elevada receptividade e reconhecimento das qualidades psicométricas de
avaliagao das fungdes executivas do Behavior Rating Inventory of Executive Functions
(Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004), assim como, da sua sensibilidade em diferenciar
alunos com DAE e outras condigdes enquadraveis no ambito das NEE, por parte da
comunidade cientifica, aponta para a importancia do seu contributo nesta area. Deste
modo, o0 processo de tradugdo para Portugués Europeu e de adaptacdo das versdes
aplicaveis a professores e a alunos assume-se como uma oportunidade promissora de
introducdo da utilizagdo de um instrumento com um valor significativo, no contexto
nacional. A reforcar a importancia deste contributo encontra-se a necessidade
manifestada por professores, psicélogos e outros profissionais da area da educagao e
da intervencéo clinica, relativamente a oferta de instrumentos e de meios de despiste
robustos que permitam uma rapida identificacdo de areas a estimular e a desenvolver,
sobretudo no caso dos alunos com DAE, grupo que revela uma elevada
heterogeneidade de caracteristicas e de necessidades.

Adicionalmente, entende-se como um contributo relevante o estimulo que este
trabalho procura suscitar no investimento em processos de recolha de dados, com
base em instrumentos cientificamente validados, para a identificacdo de objectivos de
intervencao e de redefinicdo das praticas desenvolvidas em contextos diversificados

como, por exemplo, no caso especifico de EA, para a optimizagao dos objectivos desta
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ACND e no sentido de se mobilizar uma resposta especifica as necessidades dos
alunos, com especial destaque para aqueles que apresentam DAE.

Ao tratar-se de um estudo exploratério limitado a uma amostra de alunos do 2.° CEB
de uma escola privada do Concelho da Pdévoa de Varzim, considera-se pertinente
salvaguardar que os resultados apresentados se encontram, deste modo, limitados a
este grupo de alunos, com um contexto escolar e geografico especifico, ndo se
esperando através deles retirar conclusbes de ambito generalizado. Deste modo,
procura-se, sobretudo, contribuir para uma reflexao critica acerca da importancia de se
apostar em abordagens de conhecimento do nivel funcional e de competéncias dos
alunos, com e sem DAE, para averiguar necessidades de intervencdo sensiveis a
diversidade de caracteristicas presente num contexto de turma e favoraveis a
concretizagcado do objectivo global da ACND de EA — a crescente autonomizagdo dos

alunos no processo de aprendizagem.

1.4. Organizagao e Conteudos

1.4.1. Reviséo da Literatura

Num primeiro momento de estruturagdo deste estudo, referente a revisédo da
literatura, apresenta-se uma abordagem de contextualizagdo que procura clarificar
conceitos inerentes ao contexto escolar, nomeadamente, os de inclusdo, educacao
especial, NEE, e de DAE, uma vez que estes tendem a ser alvo de confusodes
conceptuais que interferem negativamente na operacionalizagdo dos objectivos
associados a escola inclusiva.

Como forma de ilustrar um possivel modo de aplicagao de praticas que reconhegam
e valorizem a heterogeneidade de caracteristicas, capacidades e necessidades dos
alunos, procede-se a uma abordagem compreensiva do Modelo de Atendimento a
Diversidade (MAD), desenvolvido por Correia (1997, 2008b) e no qual se defende a

adopcao de uma postura de actuagao precoce, guiada por um trabalho de equipa (i.e.,
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educadores; professores; encarregado de educagao; técnicos especializados), num
contexto de colaboragao activa, de partilha de conhecimentos e de recursos, assim
como, de continua avaliagdo reflexiva para o objectivo de desenvolvimento de
intervencgdes sensiveis as necessidades dos alunos e que previnam situagdes de risco
de insucesso escolar.

Adicionalmente, apresentam-se as orientacbes definidas pelo Ministério da
Educagao relativamente a reorganizagcdo e gestdo do curriculo do Ensino Basico,
clarificando-se os objectivos associados a conclusdo da escolaridade obrigatéria e as
competéncias a desenvolver pelos alunos, com especial destaque para a introdugao da
ACND de EA. Partindo dos objectivos associados a EA procura-se definir um perfil de
caracteristicas e de competéncias que os alunos devem apresentar, em resultado do
contributo desta ACND e do seu percurso ao longo do Ensino Basico, o qual parece
consistir numa crescente funcionalidade cognitivo-afectivo-comportamental favoravel a
mobilizacao e gestdo de processos estruturantes que suportam a aprendizagem (e.g.,
controlo emocional; memoaria de trabalho; monitorizagao).

Neste capitulo, procede-se a clarificacdo do conceito de DAE, recuperando-se o seu
trajecto historico destacando-se os esfor¢cos desenvolvidos por investigadores
nacionais no sentido do reconhecimento da legitimidade da inclusdo das DAE no grupo
de NEE consideradas como elegiveis para a mobilizacdo dos servigos de apoio directo
e/ou indirecto, de educagao especial.

Seguidamente, apresenta-se o constructo de fungdes executivas, de natureza
complexa e dindmica e amplamente reconhecido como uma componente basilar no
dominio dos processos cognitivo-afectivo-comportamentais, explorando-se a validade
da sua utilizagdo para a avaliagao e caracterizagdo do nivel de competéncias dos
alunos, com e sem DAE. Com base na apresentacdo de duas versdes do instrumento
Behavior Rating Inventory of Executive Functions (Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004),
aplicaveis a professores e a alunos, antecipa-se o seu possivel contributo para a

concretizagao dos objectivos associados a ACND de EA.
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1.4.2. Metodologia

No capitulo dedicado a Metodologia, apresenta-se uma contextualizagdo da escolha
da tematica de base que deu origem a formulacdo do problema, salientando-se a
natureza quantitativa e exploratoria deste estudo. Adicionalmente, sdo apresentados os
seus objectivos e as hipodteses de investigacdo, seguindo-se a caracterizagdo da
amostra, a descricdo dos procedimentos de tratamento e de analise dos dados, com
base na aplicacdo das versdes, para professores e alunos, do Inventario de
Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas (ICCFE; Ribeiro & Santos,
2009). Apresenta-se a descricao do processo de tradugdo para Portugués Europeu e
de adaptagao dos instrumentos originais que deram origem a ambas as versdes deste
inventario (ICCFE-P e ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), procedendo-se a
apresentagcdo da sua estrutura segundo escalas e indices e destacando-se os
resultados das correlagbes existentes e os que resultaram do processo de verificagao
da fiabilidade (i.e., consisténcia interna), da respectiva analise factorial exploratéria e

das condi¢des de fiabilidade inter-avaliador.

1.4.3. Apresentagcdo de Resultados

A apresentacao de resultados verifica-se no quarto capitulo, ao longo do qual, para
cada uma das hipoteses colocadas se apresenta uma descricdo dos resultados
encontrados através da realizacdo de analises estatisticas de varidncia multivariada
(MANOVA) e de analises correlacionais bivariadas momento produto de Pearson. Os
resultados destas analises encontram-se agrupados segundo cada uma das versoes
do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009), iniciando-se pela versao para professores, seguida
da versao para alunos, as quais englobam os resultados estatisticamente significativos
das analises descritivas e inferenciais para cada variavel independente considerada
(i.e., Alunos com DAE/Alunos sem DAE; género; idade e ano de escolaridade), assim
como, as correlagdes encontradas entre as escalas e os indices da respectiva versao
do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de Classificagdo Interna Final e,

finalmente, entre estas escalas e indices para os subgrupos Alunos com DAE/Alunos
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sem DAE. Adicionalmente, apresentam-se as correlagdes entre as escalas e os indices
das versdes para professores e alunos (ICCFE-P e ICCFE-A, respectivamente; Ribeiro
& Santos, 2009).

A semelhanga do verificado anteriormente, as qualidades psicométricas sao
apresentadas de forma subdividida para ambas as versdes, incluindo a verificacdo das
condigdes de fiabilidade (i.e., analise correlacional; Alpha de Cronbach) e de validade
(andlise factorial exploratéoria). A estes dados segue-se a apresentagdo das
caracteristicas de fiabilidade das versdes para professores e alunos, procedendo-se a
uma analise correlacional com base no cruzamento dos dados de ambas as versdes,

terminando-se com a descricdo do processo de validagao da fiabilidade inter-avaliador.

1.4.4. Discussao dos Resultados e Conclusao

Com base nos resultados encontrados, procede-se a sua discussao, estabelecendo-
se uma sintese conclusiva do estudo na qual se destacam as qualidades psicométricas
de ambas as versdes do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) em comparagdo com 0s
dados relativos aos inventarios originais BRIEF (Gioia et al., 2000) e BRIEF-SR (Guy et
al., 2004). Adicionalmente, apresentam-se as delimitacbes e possiveis limitagcbes do
estudo, sugerindo-se algumas recomendacgdes a ser consideradas no desenvolvimento

de futuras investigacdes nesta area.
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CAPITULO Il - REVISAO DA LITERATURA

2.1. A Escola Inclusiva

A consulta de legislacdo referente as politicas educativas portuguesas permite
constatar que, através de diversas reformas (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro — Lei de
Bases do Sistema Educativo'; Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto; Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de Janeiro), existe um esforco de progressiva aproximacao da realidade
escolar aos principios da inclusdo preconizados pela Declaracdo de Salamanca —
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 2004), que
defendem a garantia de uma escola que inclua todos os alunos, com base na aceitagao
das diferengas, no apoio a aprendizagem e na resposta as necessidades individuais.
No entanto, apesar de se verificar a generalizagao da aplicacdo da nogao de inclusao
nos discursos que se fazem ouvir acerca da educacgao, muitas vezes com uma intengao
mais préxima da necessidade de aludir ao que é considerado como desejavel, e ndo
tanto a realidade das praticas adoptadas nas escolas, considera-se pertinente procurar
clarificar o alcance deste conceito e analisar quais as implicagdes associadas a este
modo de actuagdo no dominio da educacéo.

As propostas associadas ao movimento da inclusdo emergem num contexto
histérico marcado por uma tendéncia mais humanista e humanizadora (Correia, 1999;
Correia & Martins, 2000) e, por conseguinte, por uma postura mais permeavel ao
reconhecimento dos direitos de cada individuo, nos dominios social, educacional,
politico e legislativo, e de oposigdo ao sistema tradicional de educagdo especial
baseado na segregacgao de criangas (i.e., classe especial; escola especial; Instituicbes
Particulares de Solidariedade Social; Correia, 2003; Correia & Martins, 2000) que nao

se demonstra capaz de responder dentro dos parametros normativos e homogéneos

! Legislagdo alterada pelas Leis n.° 115/97, de 19 de Setembro e n.° 49/2005, de 30 de Agosto.
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previstos para a maioria dos alunos que frequentam a escola regular (Rodrigues,
2001).

Segundo Costa (1999), o principio base da inclusdo defende que todas as criangas,
independentemente das suas caracteristicas ou dificuldades, possuem o direito de
frequentar a escola da sua area de residéncia e de manter inalterado o seu domicilio,
no sentido de beneficiarem da continuidade do convivio com a familia, com os vizinhos,
assim como, das oportunidades de participagao desenvolvidas pela sua comunidade.
No entanto, para uma correcta compreensado deste conceito, considera-se pertinente
clarificar que o objectivo da inclusdo ndo se encontra limitado a uma questdo de
colocagao dos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) nas escolas
regulares. A semelhanca das recomendacdes evocadas pela Agéncia Europeia para o
Desenvolvimento da Educagédo Especial (2003), assume-se que, o0 principio de uma
escola para todos subentende o desenvolvimento de uma base fundamental que
assegure a igualdade de oportunidades para as pessoas com NEE, em todas as areas
de realizacao individual (i.e., educagao; formagao; emprego; vida social), pelo que a
concretizagdo dos objectivos associados a inclusdo depende da criagdo de sistemas
educativos dotados da flexibilidade necessaria a apresentacdo de respostas
especificas para que a diversidade de alunos com NEE disponham de condi¢cbes de
acesso total e igualitario a educagdo, na sua comunidade local. Deste modo, ao
procurar esclarecer-se 0 conceito de inclusdo, surgem duas outras nogdes
intrinsecamente associadas — NEE e educacao especial — e que, frequentemente,
partiiham com o primeiro o estatuto de conceitos sujeitos a interpretagcdes erréneas,
com base nas quais se verificam modos de actuagao bastante afastados e dispares da
formulagao conceptual original.

A introducao do termo e do conceito de NEE encontra-se associada ao Warnock
Report (1978, citado por Correia, 2008b), relatério que permitiu clarificar que as NEE
nao se verificam unicamente em individuos que apresentam deficiéncias, alertando
para a necessidade de se considerar que estas se manifestam no contexto educativo e

que, tal como referido por Brennan (1988, citado por Correia, 2008b):

Ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
intelectual, emocional, social ou qualquer combinagéo destas problematicas) afecta
a aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo, ao
curriculo especial ou modificado, ou a condi¢cdes de aprendizagem especialmente

adaptadas para que o aluno possa receber uma educacdo apropriada. Tal
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necessidade educativa pode classificar-se de ligeira a severa e pode ser
permanente ou manifestar-se durante uma fase do desenvolvimento do aluno. (p.
36)

No contexto nacional, destaca-se o contributo de Correia (1993, 1997, 2003), o qual
entende que o conceito de NEE € aplicavel aos alunos que apresentam problemas nos
dominios fisico, sensorial, intelectual e/ou emocional, aplicando-se ainda as
dificuldades de aprendizagem especificas, resultantes de factores de origem organica
ou ambiental (Correia, 2008b). Deste modo, entre as condi¢des especificas associadas
a identificagdo de NEE encontram-se problematicas diversas e distintas, tais como:
perturbagdes do espectro do autismo, cegueira-surdez, deficiéncia auditiva
(impedimento auditivo), deficiéncia visual (impedimento visual), deficiéncia mental
(problemas intelectuais), problemas motores severos, dificuldades de aprendizagem
especificas, problemas de comunicagao, traumatismo craniano, multideficiéncia, entre
outros problemas de saude (Correia, 1997), estimando-se que, em Portugal, a
semelhanga do verificado em estudos de prevaléncia realizados noutros paises
(Heward, 2003; Hallahan & Kauffman, 1997), as NEE assumam uma prevaléncia
proxima dos 10% a 12% da populacdo com idade escolar, assumindo especial
representatividade neste grupo os aluno com Dificuldades de Aprendizagem
Especificas — 48% (Correia, 1997, 2005, 2008b). No entanto, para que o aluno que
apresenta alguma destas condi¢gdes seja referenciado como apresentando NEE, é
indispensavel que se verifique a real necessidade de apoio por parte de servicos de
educacao especial durante parte, ou a totalidade, do seu percurso escolar, com o
objectivo de providenciar condi¢des favoraveis e facilitadoras do seu desenvolvimento
académico, pessoal e socioemocional (Correia, 1997). Aos alunos que apresentam
NEE encontra-se associado o pressuposto de que, devido a presenga de condi¢cdes
especificas (Correia, 1997), estes ndo se revelam capazes de acompanhar o curriculo
comum sem que se verifique a adopgao de ajustamentos (i.e., conjunto de acgdes
educativas implementadas com o intuito de possibilitar que o aluno com NEE possa
atingir os objectivos do curriculo comum como, por exemplo, nas condigbes de
avaliagao, no que refere as formas e meios de comunicagéo, ao uso de tecnologias, a
periodicidade, a duragao e ao local de realizagdo) e/ou de adaptagdes (i.e., alteragdes,

substituigdes ou introdugao de suplementos ao curriculo comum, Correia, 2005).
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A definicao dos tipos de apoios, metodologias e estratégias a desenvolver com os
alunos que apresentam NEE deve ser assegurada por servigos especializados,
globalmente enquadrados na categoria de educagao especial. No entanto, tal como
alertado por Correia (2005), a educacdo especial ndo consiste num servico de
educacdo paralelo ao ensino regular, sendo urgente eliminar a utilizagdo errada do
termo ensino especial em substituicdo, ou como sinébnimo, de educagao especial. Esta
ultima “... refere-se a um conjunto de recursos que a escola e as familias devem ter ao
seu dispor para poderem responder mais eficazmente as necessidades de um aluno
com NEE, recursos esses que, de uma forma interdisciplinar, irdo permitir desenhar um
ensino cuidadosamente planeado, orientado para as necessidades individuais desse
aluno.” (Correia, 2005, p. 10). Para uma maior eficacia dos objectivos associados a
inclusdo, na resposta as necessidades dos alunos com NEE, este conjunto de recursos
especializados devem ser assegurados com base num trabalho de colaboragao activa
entre educadores, professores, encarregados de educacdo e, sempre que possivel,
com o envolvimento do préprio aluno, aos quais acresce o contributo especializado de,
por exemplo, psicélogos, terapeutas, técnicos de servigo social e médicos (Correia,
2005, 2008b). Assim, em ultima analise, a educagéo especial refere-se a um conjunto
de servigos especializados dos quais se encontra dependente a qualidade do processo
de aprendizagem de alunos com NEE (Correia, 2005), ndo sendo possivel concretizar
o ideal de uma educacgado inclusiva sem que se verifique uma aposta clara na
mobilizagao destes servicos.

Se, neste momento, realizando uma abordagem retrospectiva com o apoio de
autores dedicados a investigacdo da educacgéo, € possivel assumir um posicionamento
dotado de clareza conceptual e operacional relativamente aos conceitos de inclusao,
NEE e educacdo especial, o0 mesmo nao se verificou no percurso de aplicacdo dos
ideais da inclusdo. llustrativo deste facto, € o posicionamento critico de Mary Warnock
(Warnock Report, 1978, citado por Correia, 2008b), considerada como “... uma
defensora acérrima dos movimentos de integracao e de inclusdo.” (Correia, 2005, p. 7),
que, em 2005, vem reconhecer que os modos de implementagdo da inclusao
fracassaram devido a interpretacbes erroneas dos conceitos base da inclusao,
cumprindo-se com a colocagao dos alunos com NEE nas escolas regulares, mas de um
modo acritico face as suas caracteristicas, competéncias e necessidades e sem que se
verificasse a mobilizagdo de recursos especializados para que beneficiassem de

condicbes favoraveis a promocdo de aprendizagens. Partilhando da perspectiva
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apresentada por Crockett e Kauffman (1998), a opinido publica geral, assim como, de
um numero significativo de agentes governamentais e de profissionais da area da
educacao, parece ter assimilado o conceito de inclusdo como sinénimo de providenciar
ao aluno com NEE a frequéncia de um local, escola ou turma, onde se desenvolve um
ensino especial, ou de aceder ao direito de frequentar uma escola regular, em
detrimento de procurar definir o tipo de metodologias e de estratégias especificas a
desenvolver no contexto da escola que frequenta, para responder as suas
necessidades e para favorecer melhores oportunidades de aprendizagem.

Em termos globais, o objectivo da inclus&o visa “... encontrar formas de aumentar a
participacao de todos os alunos com NEE, incluindo aqueles com NEE significativas,
nas classes regulares, independentemente dos seus niveis académicos e sociais.”
(Correia, 2008b, p. 20). Deste modo, dada a heterogeneidade encontrada no conjunto
de alunos que apresentam NEE, pode concluir-se que o processo de inclusido €, por

definicao, dindmico:

O conceito de inclusdo nédo deve ser tido como um conceito inflexivel, mas deve
permitir que um conjunto de opg¢des seja considerado sempre que a situacdo o
exija, importando perceber, no entanto, que ele nasce com um fim, o de inserir
criangcas com NEE severas nas escolas de ensino regular das suas residéncias. Ao
afastarmo-nos desta perspectiva . . . podemos estar a subverter o espirito do
conceito e, consequentemente, a esquecermo-nos cada vez mais da crianga com
NEE. (Correia, 2003, p. 16)

Na sequéncia do exposto, a correcta aplicagdo do conceito de inclusdo numa escola
nunca podera pautar-se pela adopcao de respostas estandardizadas, devendo implicar
a mobilizacdo da equipa de educacdo especial no processo de apoio a definigao
conjunta de um leque diversificado de op¢des, metodologias, estratégias e de servigos
que assegurem respostas sensiveis as necessidades dos alunos que apresentam NEE.
Inerente a este modo de actuagao encontra-se o pressuposto de que a qualidade das
praticas inclusivas nao se avalia em fungdo do tempo de frequéncia da sala de aula do
ensino regular, por parte do aluno com NEE. De acordo com as suas caracteristicas,
competéncias e com a severidade das suas dificuldades, podera ser necessario
providenciar um conjunto de servigos e de modalidades de atendimento que excedem a
capacidade de resposta do contexto de sala de aula (Correia, 1997, 2008b). Assim,

adoptando as nogdes de Deno (1971, citado por Correia, 2008b), cuja Cascata de
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Servigos Educativos foi, posteriormente, adaptada e reformulada por Correia (1999), é
possivel estabelecer um continuum de respostas inclusivas para alunos com NEE,
organizadas de acordo com o grau de severidade das NEE (sendo que, quanto mais
severa a NEE, menor a sua prevaléncia e, por conseguinte, menor o numero de alunos
incluidos nessa modalidade de atendimento) e o nivel de restrigdo, entendendo-se o
contexto de sala de aula/classe regular como o menos restritivo possivel e o recurso a
instituicdes especializadas (e.g., Hospitais; Instituicbes Particulares de Solidariedade
Social) como o mais restritivo, exigindo intervengdes especializadas e de elevada
intensidade. Associado aos objectivos da intervengcdo dos servigos de educagéo
especial encontra-se a expectativa de que o posicionamento do aluno, ao longo deste
continuum, progrida para niveis menos restritivos, de acordo com as suas
possibilidades e a evolugido do seu processo. Deste modo, a inclusdo de um aluno com
NEE assume-se como um processo dindmico e flexivel, ao longo do qual, a avaliagado
desempenha um papel fundamental na definicdo do nivel de intervencéo inicial a ser
disponibilizado, na verificagdo da eficacia da intervengao desenvolvida e para uma
correcta actualizagao das suas necessidades educativas actuais (Correia, 1999).

No contexto desta indispensavel interdependéncia entre o curriculo comum e os
servigos de educacdo especial é atribuida a escola e aos seus agentes a
responsabilidade de assegurar uma resposta valida a um conjunto heterogéneo de
necessidades apresentadas pelos alunos, com particular destaque para os alunos que
apresentam NEE. Para que estes alunos encontrem concretizado o direito de

participacao total na vida da escola, interessa promover um conjunto de
pressupostos, de entre os quais sdo de destacar as atitudes dos professores e
educadores e dos pais, a formacédo adequada, a colaboragao entre todos os agentes
educativos (ndo esquecer os pais) e os recursos (humanos e materiais) existentes...”
(Correia, 1997, p. 17). Actualmente, em paralelo com a tendéncia para a existéncia de
um maior numero de ambientes inclusivos e o consequente aumento de alunos com
NEE (ligeiras ou severas) em sala de aula (Martins, 2009; Santos, 2002), verifica-se um
maior envolvimento do professor do ensino regular no desenvolvimento de respostas
as necessidades destes alunos. Deste modo, a participacédo do professor de educacao
especial ja ndo se encontra limitada a um trabalho directo com o aluno, passando a
abranger modalidades de consultadoria e de apoio indirecto, num clima de colaboragao
(Correia & Martins, 2000) para o desenvolvimento de métodos e de estratégias

adequados para estes alunos (Santos, 2002). Em concordancia com o perspectivado
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por Santos (2002), verifica-se uma crescente necessidade e investimento num modo de
trabalho baseado na colaboragao e na partilha activa de recursos, entre professores e
outros técnicos especializados, no sentido de apoiar os alunos com NEE. Procurando
apoiar o desenvolvimento de respostas educativas adequadas as necessidades dos
alunos, Correia propde o Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD; Correia, 1997,
2008b), no qual valoriza uma abordagem ecolégica, com base na colaboracao activa e
no feedback entre os diferentes individuos implicados no processo de aprendizagem de
alunos com NEE (Correia, 1997, 2005, 2008b), o qual sera seguidamente apresentado
em maior detalhe, dado o seu contributo para o desenvolvimento de intervencoes,
simultaneamente, com um caracter precoce e de maior sensibilidade as necessidades
destes alunos.

No contexto de sala de aula, é inquestionavel que os alunos se diferenciam pelo
modo como investem nas aprendizagens, assim como, pela forma como se encontram
capazes de concretizar o seu potencial em termos de resultados escolares. No entanto,
as duvidas adensam-se quando se procura descortinar se, em fungao de dificuldades
em alcancgar niveis de realizacido satisfatorios nas areas socio-afectivo-comportamental
e académica, é suficiente um acompanhamento mais personalizado, por parte do
professor, ou se € necessario despoletar um processo de intervengcdo de natureza
interdisciplinar.

O Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD; Correia, 1997, 2008b) assume-se
como um conjunto de orientagdes com vista a uma intervengao promotora do sucesso
académico e sensivel a diversidade existente entre os alunos, no contexto escolar. A
preocupacao central associada a aplicagcdo do MAD (Correia, 1997, 2008b) refere-se
ao reconhecimento da necessidade de uma actuagao precoce e de caracter preventivo
nas situacbes em que se verifigue a possibilidade de risco educacional. Para o
cumprimento deste objectivo, este modelo encontra-se organizado nas componentes
de conhecimento, planificagéo, intervengéo e de verificagdo (Correia, 1997, 2008b). De
acordo com esta estruturagao, o processo de acompanhamento de alunos tem inicio
com a sinalizagao, efectuada pelo professor titular de turma. Segundo Correia (1997,
2008b), num primeiro momento, devem ser excluidas as possibilidades do aluno em
questao apresentar limitagbes sensoriais significativas nos processos de visdo e de
audicao, seguindo-se a evolugao dos momentos de avaliagao/intervengao previstos no
MAD (Correia, 1997, 2008b) para a compilagdo de informagdes que permitam

caracterizar as suas capacidades e necessidades, assim como, 0s seus ambientes de
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aprendizagem, com o objectivo de se clarificar o seu estatuto actual relativamente as
competéncias e aos niveis de realizacado e de funcionalidade nas areas socio-afectivo-
comportamental e académica. De acordo com a formulagcdo do MAD (Correia, 1997,
2008b), esta etapa de caracterizagdo pormenorizada do aluno recebe a designacao de
conhecimento, sendo essencialmente desenvolvida pelo professor titular de turma.
Com base no conjunto de conhecimentos reunidos, prossegue-se para a planificagdo
da intervengdo a desenvolver a qual, em fungcdo da responsividade as medidas
implementadas, podera evoluir, de forma progressiva, de um nivel de actuagao
preventiva para uma actuacao reeducativa e, se necessario, de caracter transicional.

A componente de intervengao preventiva implica a mobilizacdo do professor para o
desenvolvimento de respostas de apoio pedagoégico personalizado aos alunos que
evidenciam insucesso escolar (i.e., Avaliacédo Inicial), a qual se podera suceder um
momento de Avaliagcao Preliminar, para o qual podera ser solicitada a colaboracédo de
técnicos especializados (e.g., psicologos; professores de Educagao Especial) para a
implementagao de estratégias que se encontram validadas pela investigagdo. Durante
a Avaliagao Inicial, e inerente a aplicacédo do MAD (Correia, 1997, 2008b), encontra-se
o pressuposto de se optimizar o potencial que cada professor detém enquanto agente
privilegiado pela possibilidade de recolha de informagdes fundamentais para a
caracterizacdo e compreensao do nivel de funcionamento de cada aluno, no contexto
da sua actividade profissional. Deste modo, ao seu desempenho profissional, resta
atribuir-lhe a intencionalidade e a sensibilidade para destacar as informacdes que,
espontaneamente, emergem no quotidiano escolar e que permitem a identificagdo de
alunos que experienciam insucesso escolar devido a problemas na aprendizagem.

Com base no apoio providenciado pelas orientagcbes do MAD, desenvolvido por
Correia (1997, 2008b), um primeiro passo a assumir pelo professor prende-se com a
exclusdo da hipotese das dificuldades apresentadas pelos alunos se deverem a
condigdes estruturais que resultem em limitagdes significativas na acuidade visual e/ou
auditiva. Para este efeito de triagem encontram-se disponiveis grelhas de identificagcao
de comportamentos indicadores de problemas de visdo e de comportamentos
indicadores de problemas de audicdo. Uma vez excluida a possibilidade de limitagdes
sensoriais significativas, a intervencao preventiva evolui para a etapa de Avaliagédo
Inicial, com a colaboracdo do professor titular de turma e do encarregado de
educacgao/sistema parental. Entre os métodos informais de avaliagao utilizados para a

recolha de informagdes que permitem caracterizar as capacidades e as necessidades
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do aluno, assim como, dos seus ambientes de aprendizagem, destacam-se o recurso a
observagao, a avaliagédo centrada no curriculo, a analise de amostras de produtos,
assim como, a inventarios, listas de verificagdo, escalas ordinais ou gradativas e a
entrevistas e questionarios. A informagéo recolhida permite que o professor explicite,
mediante a redac¢ao de um Relatdrio Inicial, quais os problemas de ordem académica
e/ou socioemocional que estdo a assumir um impacto negativo nas realizagdes do
aluno.

O documento de Avaliagcédo Inicial (Correia, 2008b) resulta como um factor de
mobilizagdo do professor para o processo de verificagdo relativamente ao grau de
adequacao das estratégias implementadas, até ao momento, em resposta as
necessidades especificas do aluno. Sempre que as estratégias desenvolvidas nao
surtam efeitos significativos no nivel de realizagdo escolar, deve proceder-se a
solicitagdo do apoio dos Servigos de Educagao Especial ou do Servigo de Psicologia e
Orientacao para a elaboragao de uma Avaliagao Preliminar. Para este efeito, procede-
se a reunidao de elementos para a constituicdo de uma Equipa de Apoio ao aluno,
contando esta com a colaboragdo do professor titular de turma, encarregado de
educacao, elemento do Conselho Executivo da escola e restantes técnicos
especializados. O objectivo desta equipa consiste em mobilizar cada uma destas
figuras para a analise e compreensao das dificuldades evidenciadas pelo aluno, assim
como, para a consideragdo da necessidade de se proceder a modificagdes, ajustes
e/ou adaptagdes no processo de ensino-aprendizagem, visando a promogéo do seu
sucesso escolar. Deste modo, antes de se ponderar o encaminhamento para Servigcos
de Educacao Especial, cumpre a esta equipa a tarefa de reexaminar o processo do
aluno, assim como, de conduzir a recolha exaustiva de informacgdes que, para além de
apoiar a elaboracdo de uma Histéria Compreensiva do seu percurso educativo-
desenvolvimental, podera auxiliar a elaboragdo de um Programa de Intervengao
Individualizado (Correia, 2008b), mais sensivel as suas necessidades especificas no
dominio académico.

Em fungcdo do exposto, com base nas orientagcbes de Correia (1997, 2008b),
considera-se pertinente salientar que esta etapa de Avaliacdo Preliminar assume um
papel essencial na eliminagdo de erros processuais que podem resultar da nao
identificacdo de possiveis situacbes de ensino inadequado (i.e., dispedagogias)
enquanto causa do insucesso escolar, assim como, da nao diferenciagao de alunos em

risco educacional, ou com ligeiras necessidades educativas especiais, face a alunos
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que carecem do apoio dos Servicos de Educacado Especial. Esta etapa culmina na
redacg¢ao de um Relatério Educacional, onde se descrevem as medidas implementadas
com o objectivo de se promover o sucesso escolar do aluno (e.g., estratégias de
remediagcdo; adequagdes e ajustamentos curriculares e alteracdes operadas nas
condigdes dos ambientes de realizagdo). Inerente a esta fase, encontra-se o
questionamento activo acerca da verificagdo, ou nao, da superagao das dificuldades,
mediante a intervenc&o desenvolvida, assim como, da necessidade de se evoluir para
uma Avaliacdo Compreensiva que possibilite uma maior aproximacao ao perfil
educacional do aluno.

Apesar da intervengao preventiva procurar disponibilizar uma resposta precoce que
elimine a necessidade de se encaminhar o aluno para os Servigos de Educagao
Especial, por vezes, esta ndo se revela suficiente, verificando-se a manutencéo das
suas dificuldades, ndo obstante as medidas implementadas (Correia, 1997, 2008b).
Nestas circunstancias, a intervengdo nao termina com a elaboragdo do Relatorio
Educacional, servindo este de base para o seu referimento para uma Avaliagcédo
Compreensiva mais exaustiva e de caracter educacional a realizar pelos Servigcos de
Educagao Especial/Equipa multidisciplinar (e.g., encarregada de educagao; professor;
psicologo; terapeuta da fala), a partir da qual se ira aferir a necessidade de elaboragao
de um Programa Educativo Individualizado (PEIl; Correia, 2008b). Deste modo, o
processo evolui para uma etapa de avaliagdo mais aprofundada, que permita sustentar
uma intervencdo reeducativa, através da mobilizacdo de uma equipa interdisciplinar
constituida por técnicos de servicos especializados, tornando-se indispensavel a
sensibilizagao das figuras parentais e/ou encarregado de educagao para a necessidade
de autorizarem o prosseguimento do processo de intervencdo. Asseguradas as
condi¢cdes de consentimento informado, por parte do encarregado de educagéao/pais do
aluno, procede-se a revisdo dos dados reunidos, até ao momento, e elabora-se um
Plano de Avaliagao Individual. A adopcgao deste plano nas reunides da equipa permite
registar, de forma clara e inequivoca quais as principais areas a avaliar, o0s
instrumentos a utilizar, o horario para a sua concretizagdo, assim como, a pessoa
responsavel por esse momento de avaliagdo. Na sequéncia da finalizacido dos
momentos de avaliagdo, segue-se uma reunidao de apresentagao e de discussao dos
dados reunidos, a partir da qual se elabora uma Sintese da Avaliagdo Compreensiva.

Com o contributo colaborativo dos pais/encarregado de educacdo e de cada

profissional estdo reunidas as condi¢cdes para a clarificagado do perfil de caracteristicas
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e de competéncias globais do aluno e da sua respectiva elegibilidade para
encaminhamento para Servicos de Educagao Especial, servindo de base para a
definicdo de um Programa Educativo Individualizado (PEI; Correia, 2008b). Para esse
efeito, consideraram-se as informacgdes reunidas até ao momento, as quais orientaram
a definicdo dos ajustamentos e das medidas de apoio, assim como, da intervengao a
desenvolver com o aluno. No caso dos ajustamentos introduzidos no PEI (Correia,
2008b) se revelarem insuficientes para que o aluno atinja as competéncias do curriculo
comum, torna-se necessario proceder a uma intervencao transicional que favoreca a
sua insercao socioprofissional. Este tipo de intervencdo pressupde a realizacdo de
adaptagdes curriculares significativas, assim como, o estimulo e o apoio a transi¢cao
para uma vida activa, no seio da comunidade em que se encontra inserido, medidas
que devem constar do seu Programa de Transi¢gdo Individualizado (PTI; Correia,
2008b).

Segundo Correia (1997, 2008b), para que a implementagdo do MAD obtenha
resultados significativos € essencial que, nos diferentes momentos, se assuma uma
atitude de constante verificacdo e avaliacado da qualidade da intervencao desenvolvida
no sentido de se proceder, em tempo util, as reformulagbes necessarias para assegurar
uma resposta adequada as necessidades dos alunos e promotora de oportunidades de
sucesso.

Analisando-se a sequencialidade das componentes do MAD é possivel verificar que
esta proposta de intervengdo sugere modos de actuagao que permitem optimizar os
recursos educativos disponiveis nas escolas, em consonéncia com uma perspectiva
educacional, ecoldgica e centrada no desenvolvimento de respostas sensiveis as
necessidades dos alunos sem que estes sejam, automaticamente, encaminhados para
os, tradicionalmente sobrecarregados, Servigos de Educacdo Especial (Correia,
2008b).

Este modelo, proposto por Correia (1997, 2008b), encontra algumas semelhangas
no modelo Response to Intervention, igualmente designado por Responsiveness to
Intervention (RTI; e.g., Fuchs, Mock, Morgan, & Young, 2003; Gresham, 2002; Marston,
2001, citados por NJCLD, 2005; NRCLD, 2004; Vaughn, 2003), o qual procura dar
resposta a necessidade de métodos alternativos para a identificagdo de alunos com
DAE, assumindo como conceitos centrais a aplicagao de intervengdes baseadas em
investigagdes cientificas, a avaliagdo da resposta dos alunos a estas intervengdes e o

uso dos dados provenientes do processo de resposta a intervencdo como forma de
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obter informacdes significativas para a reformulagdo da intervencdo. Para a
emergéncia deste modelo contribuiram as preocupagbdes acerca da aplicabilidade
universal do critério de discrepancia, entre competéncias e desempenho, para a
identificacdo de alunos com DAE, tal como definido no Individuals with Disabilities
Education Act (IDEA, 1997, citado por Correia, 2008b), a necessidade de reduzir o
numero de encaminhamentos de alunos sem DAE ou NEE para os servigos de
educacgao especial, assim como, a emergéncia de diversos estudos de investigacédo na
area da leitura a demonstrar que programas de prevengdo e/ou de intervencgao,
devidamente estruturados, permitem obter resultados positivos e significativos na
evolugcao das competéncias de leitura (NJCLD, 2005). Adicionalmente, trata-se de um
modelo que assegura, a todos os alunos e a medida que o nivel de exigéncia escolar
aumenta, intervencdes académicas e/ou comportamentais com vista a promogao de
oportunidades de sucesso na sala de aula (Fuchs & Fuchs, 2006; Fuchs, Fuchs,
Compton, Bouton, Caffrey, & Hill, 2007), apresentando trés niveis de intervencgao,
segundo uma estrutura piramidal, em que o primeiro nivel, de caracter mais
abrangente, constitui a base, seguindo-se o nivel dois e, no topo, o terceiro e ultimo
nivel. O nivel | corresponde ao primeiro processo de intervengédo baseado no curriculo
escolar comum e aplica-se a todos os alunos, em trés momentos do ano lectivo,
avaliando competéncias basicas tais como o grau de literacia e a fluéncia da leitura.
Estima-se que este primeiro nivel se assume como uma resposta adequada as
necessidades de cerca de oitenta por cento, ou mais, dos alunos (Fuchs, Compton,
Fuchs, Bryant, & Davis, 2008). Com base nos dados recolhidos, apenas os que n&o
respondem positivamente a intervengao desenvolvida prosseguem para o nivel Il, o
que tende a corresponder a cerca de quinze por cento dos alunos, os quais sao
considerados como estando em risco e a necessitar de uma abordagem mais intensiva.
Quando esta intervencdo mais intensiva se revela como insuficiente, inicia-se o nivel lll,
0 qual pressupde um acompanhamento mais individualizado e objectivos de
intervengao personalizados, com a indispensavel monitorizagdo do progresso do aluno
(Busch & Reschly, 2007; Vaughn, Wanzek, Woodruff, & Linan-Thompson, 2007, citados
por Gerzel-Short & Wilkins, 2009), que poderéo justificar o seu encaminhamento para
uma sala de educagédo especial (sem que isso implique a sua referenciagéo), no
sentido de dar resposta as necessidades especificas de um segmento que tende a

corresponder a cinco por cento dos alunos.
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Com base no exposto é possivel verificar que o modelo RTI (e.g., Fuchs, Mock,
Morgan, & Young, 2003; Gresham, 2002; Marston, 2001, citados por NJCLD, 2005;
NRCLD, 2004; Vaughn, 2003) apresenta como principais componentes a recolha
universal de dados a partir do curriculo comum e a monitorizagdo do progresso
alcancado pelos alunos, compreendendo ainda o envolvimento de uma equipa que
verifica, de modo continuo, se a intervencdo e as estratégias desenvolvidas se
encontram a responder as necessidades dos alunos. A partir da recolha de dados, os
elementos da equipa dispdem de informagdes que permitem: a) identificar os alunos
que apresentam dificuldades; b) clarificar quais os factores que estdo a contribuir para
essas dificuldades; c) identificar o que pode ser implementado para melhorar o seu
processo de ensino-aprendizagem e d) verificar o grau de eficiéncia da intervencao
desenvolvida. Deste modo, a colaboragdo e a comunicagao entre professores e outros
profissionais que constituem a equipa revelam-se como essenciais para garantir a
reformulagcéo da intervencdo com base nos dados recolhidos relativamente a resposta
dos alunos a este processo. Ao longo dos trés niveis do modelo RTI (e.g., Fuchs et al.,
2003; Gresham, 2002; Marston, 2001, citados por NJCLD, 2005; NRCLD, 2004;
Vaughn, 2003), aos elementos da equipa competem as fungdes de identificar e de
proceder a validagédo da eficacia dos programas de ensino-aprendizagem do curriculo
comum; verificar os factores que contribuem para a presenga de discrepancias de
rendimento escolar entre os alunos; definir objectivos especificos a alcangar pelos
alunos que revelam discrepancias no desempenho escolar e de estabelecer um plano
que defina com que frequéncia e com base em que instrumentos o desempenho do
aluno sera monitorizado para melhor caracterizar a sua evolugdo em resposta a
intervengao (Busch & Reschly, 2007; Fuchs, et al., 2003; Fuchs & Fuchs, 2006;
McNamara, 2007; Shinn, 2005, citados por Gerzel-Short & Wilkins, 2009). Para
assegurar a exequibilidade da monitorizagdo deste processo, os instrumentos
utilizados, em sala de aula e pelo professor, sdo de aplicagao rapida verificando-se a
pronta reformulagao da intervengao sempre que se verifiquem dados que indiquem que
esta nao é eficaz (Busch & Reschly, 2007; Fuchs, et al., 2003; Fuchs & Fuchs, 2006;
McNamara, 2007; Shinn, 2005, citados por Gerzel-Short & Wilkins, 2009).

A aplicabilidade do modelo RTI (e.g., Fuchs et al., 2003; Gresham, 2002; Marston,
2001, citados por NJCLD, 2005; NRCLD, 2004; Vaughn, 2003) remete-se a dois
dominios: utilizacdo dos dados recolhidos como uma forma de verificar a elegibilidade

de alunos com DAE para acompanhamento nos servigos de educacado especial e
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possibilidade do desenvolvimento de respostas especificas, no contexto de sala de
aula, a alunos que, nao obstante ndo necessitarem destes servigos, podem beneficiar
de apoio para uma resposta mais eficaz aos desafios escolares (NJCLD, 2005). Deste
modo, a aplicacdo deste modelo pressupde que os professores assumam uma postura
menos acritica face ao processo de ensino-aprendizagem veiculado pelo curriculo
comum, encontrando apoio para a identificagdo de competéncias e de estratégias que
favorecam a aprendizagem efectiva de todos os alunos, assim como, para 0 processo
de rapida sinalizacdo daqueles que podem estar em risco de evidenciar insucesso
escolar e que necessitam de um apoio especifico e mais individualizado (Gerzel-Short
& Wilkins, 2009).

Entre os aspectos de contacto entre os modelos MAD e RTI (e.g., Fuchs et al.,
2003; Gresham, 2002; Marston, 2001, citados por NJCLD, 2005; NRCLD, 2004;
Vaughn, 2003), destacados por Correia (2008b) destaca-se a primazia dada ao papel
do professor enquanto profissional que, com o devido apoio formativo, se encontra
capaz de mobilizar a recolha de dados de elevada significancia e, simultaneamente,
com base na andlise destes, de redefinir praticas pedagodgicas e de introduzir
estratégias que permitam responder as necessidades especificas dos alunos (Correia,
2008b). Adicionalmente, encontra-se reforgada a pertinéncia do trabalho em equipa
entre profissionais, directa ou indirectamente, ligados a area da educacao, alicercado
em componentes de comunicagao, de colaboracgao e de flexibilidade na redefinicdo das
praticas educativas, assim como, a possibilidade de desenvolver respostas alternativas
ao encaminhamento automatico de alunos que, quando criteriosamente avaliados, nao
reunem condi¢cdes de elegibilidade para usufruirem dos servigos de educagéao especial
(Busch & Reschly, 2007; Correia, 1997, 2008a; Fuchs, et al., 2003; Fuchs & Fuchs,
2006; Gerzel-Short & Wilkins, 2009; McNamara, 2007; Shinn, 2005, citados por Gerzel-
Short & Wilkins, 2009).

2.2. A Reorganizacao e a Gestédo do Curriculo do Ensino Basico

Com base nas orientagdes definidas pelo Ministério da Educagéo, o curriculo

nacional deve ser entendido como “... o conjunto de aprendizagens e competéncias,
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integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver
pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os objectivos consagrados na
Lei de Bases do Sistema Educativo...” (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro). Para
uma melhor compreensao da actual estruturacdo do curriculo do Ensino Basico e do
alcance das reformulagbes introduzidas segue-se uma abordagem inicial de
apresentacao das linhas orientadoras do seu modo de gestao e de funcionamento.

O quadro geral do Sistema Educativo portugués encontra-se descrito e € definido na
Lei de Bases deste sistema (LBSE; Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro?®) como o conjunto
de meios de concretizagdo do direito a educagao, o qual pressupde a garantia de uma
accao formativa continua, com o objectivo de promover o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade (n.° 2, do artigo
1.°, do Capitulo | da LBSE). Deste modo, a LBSE (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro®)
assume como principios gerais o direito de todos os portugueses a educagado e a
democratizagdo do ensino, encontrando-se o Estado responsavel por assegurar a
igualdade de oportunidades no acesso a educacao e na obtengcdo de sucesso escolar
(n.° 1 e n.° 2, do artigo 2.°, do Capitulo | da LBSE; Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro®).
Avancgando para a organizagao do Sistema Educativo, o qual engloba a educagéao pré-
escolar, a escolar e a extra-escolar, este estudo centra-se na educagéo escolar e de
entre os seus trés niveis (i.e., Ensino Basico, Ensino Secundario e Ensino Superior), no
segundo Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB).

Na subsecgao dedicada ao Ensino Basico (subseccéo |, da secgao Il, do Capitulo Il
da LBSE; Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro®), encontra-se descrito que este retine as
condicbes de universalidade, de obrigatoriedade e de gratuitidade, apresentando a
duracdo de nove anos de escolaridade. Deste modo, enquanto que a frequéncia da
educacao pré-escolar é considerada como facultativa, todas as criancas que
completem 6 anos de idade até 15 de Setembro (ou entre 16 de Setembro e 31 de
Dezembro, quando fundamentadamente requerido pelo encarregado de educagao)
ingressam no Ensino Basico, terminando a obrigatoriedade da sua frequéncia aos 15

anos de idade. Em termos globais, o Ensino Basico assume como objectivos:

a) assegurar uma formagéo geral comum a todos os portugueses que Ihes garanta a
descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de

raciocinio, memoéria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade

2345 agislagdo alterada pelas Leis n.° 115/97, de 19 de Setembro e n.° 49/2005, de 30 de Agosto.
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estética, promovendo a realizagdo individual em harmonia com os valores da
solidariedade social;

b) assegurar que nesta formagao sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e
o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano;

c) proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades manuais e
promover a educacao artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de
expressao estética, detectando e estimulando aptiddes nesses dominios;

d) proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira e a iniciagdo de
uma segunda;

e) proporcionar a aquisigdo dos conhecimentos basilares que permitam o
prosseguimento de estudos ou a insergao do aluno em esquemas de formagao
profissional, bem como facilitar a aquisicdo e o desenvolvimento de métodos e
instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimensdo humana do
trabalho;

f) fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva de
humanismo universalista, de solidariedade e de cooperagéo internacional;

g) desenvolver o conhecimento e o aprego pelos valores caracteristicos da identidade,
lingua, histdria e cultura portuguesas;

h) proporcionar aos alunos experiéncias que favoregam a sua maturidade civica e
sécio-afectiva, criando neles atitudes e habitos positivos de relagdo e cooperacgao,
quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da intervengéo consciente e
responsavel na realidade circundante;

i) proporcionar a aquisigdo de atitudes auténomas, visando a formagéo de cidadaos
civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria;

j) assegurar as criangas com necessidades educativas especificas, devidas,
designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des adequadas ao seu
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades;

k) fomentar o gosto por uma constante actualizagdo de conhecimentos;

[) participar no processo de informacao e orientagao educacionais em colaboragéo
com as familias;

m) proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicdo de nogdes de educagdo
civica e moral;

n) criar condigbes de promogéo do sucesso escolar e educativo a todos os alunos.

0) (artigo 7.°, da subsecgéo |, da Secg&o Il, do Capitulo Il da LBSE; Lei n.° 46/86, de
14 de Outubro®)

Para a concretizagdo destes objectivos, o Ensino Basico assume uma estrutura

sequencial de trés Ciclos. Os objectivos definidos para cada Ciclo encontram-se

® Legislagao alterada pelas Leis n.° 115/97, de 19 de Setembro e n.° 49/2005, de 30 de Agosto.
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integrados nos objectivos gerais previstos para o Ensino Basico, verificando-se a sua
articulacdo de modo a que cada um, dentro da sua especificidade, complete, aprofunde
e alargue o anterior.

O 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), com uma duragdo de quatro anos de
escolaridade (i.e., do 1.° ao 4.° ano de escolaridade), é apresentado como sendo

globalizante, prevendo o desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagéo e
progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogdes essenciais da aritmética e do
calculo, do meio fisico e social e das expressdes plastica, dramatica, musical e
motora;” (alinea a, do n.° 3, do artigo 8.°, do Capitulo Il da LBSE; Lei n.° 46/86, de 14
de Outubro’), através do recurso a um professor Unico que, em areas especializadas,
podera ser coadjuvado.

Relativamente ao segundo Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB), este abrange dois
anos de escolaridade (i.e., 5.° e 6.° anos de escolaridade) e organiza-se em fungéo de
areas interdisciplinares de formacao basica, dispondo, predominantemente, de um

regime de um professor por area, 0s quais procuram promover a formacao
humanistica, artistica, fisica e desportiva, cientifica e tecnoldgica e a educagéo moral e
civica, visando habilitar os alunos a assimilar e interpretar critica e criativamente a
informac&o, de modo a possibilitar a aquisicdo de métodos e instrumentos de trabalho
e de conhecimento que permitam o prosseguimento da sua formagdo, numa
perspectiva do desenvolvimento de atitudes activas e conscientes perante a
comunidade e os seus problemas mais importantes;” (alinea b, do n.° 3, do artigo 8.°,
do Capitulo Il da LBSE; Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro®).

No que se refere ao 3.° Ciclo do Ensino Basico (3.° CEB), o qual compreende trés
anos de escolaridade (i.e., do 7.° ao 9.° ano de escolaridade), verifica-se um plano
curricular unificado, com areas vocacionais diversificadas e segundo um regime de um
professor por disciplina, ou grupo de disciplinas, visando “... a aquisigdo sistematica e
diferenciada da cultura moderna, nas suas dimensoes humanistica, literaria, artistica,
fisica e desportiva, cientifica e tecnoldgica, indispensavel ao ingresso na vida activa e
ao prosseguimento de estudos, bem como a orientagdo escolar e profissional que
faculte a opcao de formagao subsequente ou de inser¢cdo na vida activa, com respeito
pela realizagdo auténoma da pessoa humana.” (alinea ¢, do n.° 3, do artigo 8.°, do
Capitulo Il da LBSE; Lei n.° 46/86, de 14 de Outubrog).

7829 | ggislagdo alterada pelas Leis n.° 115/97, de 19 de Setembro e n.° 49/2005, de 30 de Agosto.
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A consulta dos principios e valores orientadores das competéncias a alcangar com a
conclusao do Ensino Basico, tal como expostos na publicagdo Curriculo Nacional do
Ensino Basico — Competéncias Essenciais (Direcgdo Geral de Inovagao e
Desenvolvimento Curricular; DGIDC, 2009), permite verificar que estas se baseiam nos
pressupostos assinalados na Lei de Bases do Sistema Educativo. Deste modo, o
Curriculo Nacional do Ensino Basico encontra-se organizado de forma a possibilitar
que, no final deste percurso educativo que abrange nove anos de escolaridade, os
alunos apresentem um conjunto de competéncias decorrentes dos seguintes valores e

principios:

» construgao e tomada de consciéncia da identidade pessoal e social;

= participacdo na vida civica de forma livre, responsavel, solidaria e critica;

= respeito e valorizagdo da diversidade dos individuos e dos grupos
relativamente as suas pertencas e opgdes;

» valorizagdo de diferentes formas de conhecimento, comunicagdo e
expressao;

= desenvolvimento do sentido de apreciacao estética do mundo;

= desenvolvimento da curiosidade intelectual e do gosto pelo saber, pelo
trabalho e pelo estudo;

= construgdo de uma consciéncia ecoldégica favoravel a valorizagdao e
preservacao do patrimoénio natural e cultural;

= valorizagdo das dimensdes relacionais da aprendizagem e dos principios

éticos que regulam o relacionamento com o saber e as outras pessoas.

Com base nestas dimensdes, definiram-se competéncias gerais, apresentadas
como “saberes em uso” (DGIDC, 2009), a promover de forma convergente através do
contributo especifico das diferentes areas curriculares e gradualmente, ao longo do
Ensino Basico, para uma melhor qualidade individual e social de todos os cidadaos.

Deste modo, a conclusao do nono ano de escolaridade devera capacitar cada aluno a:

1. mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender

a realidade e para abordar situagdes e problemas do quotidiano;
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2. usar, adequadamente, linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico e tecnoldgico para se expressar;

3. usar correctamente a Lingua Portuguesa para comunicar de forma
adequada e para estruturar um pensamento proprio;

4. usar linguas estrangeiras para comunicar, adequadamente, em situagcdes
do quotidiano e para apropriagao de informacao;

5. adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem
adequadas a objectivos visados;

6. pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;

7. adoptar estratégias adequadas a resolugao de problemas e a tomada de
decisbes;

8. realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa;
cooperar com outros individuos em tarefas e projectos comuns;

10. relacionar, harmoniosamente, o corpo com 0 espago, numa perspectiva

pessoal e interpessoal promotora da saude e da qualidade de vida.

No que diz respeito a operacionalizacdo deste conjunto de competéncias, a
desenvolver pelos alunos, o Ministério da Educacado define, neste documento,
orientagdes transversais a todas as areas curriculares (ver Quadro 1; DGIDC, 2009) e
as respectivas accgdes a efectuar por cada professor, responsabilizando cada disciplina,
ou area curricular, pela operacionalizacao especifica das competéncias, em funcéo dos
saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas essenciais dessas areas de
conhecimento. Segue-se a apresentagdao do modo de operacionalizagdo transversal

atribuido a cada uma das competéncias inerentes a conclusao do Ensino Basico.

49



Capitulo Il — Revisao da Literatura

Quadro 1
Competéncias gerais no Ensino Basico e orientagbes para a sua operacionalizagao
transversal (DGIDC, 2009)

Competéncias Gerais Operacionalizagao transversal

1. Mobilizar saberes culturais, cientificos e = prestar atencdo a situagbes e problemas
tecnologicos para compreender a manifestando envolvimento e curiosidade;
realidade e para abordar situagdes e . .

P ¢ = questionar a realidade observada;
problemas do quotidiano
= identificar e articular saberes e conhecimentos

para compreender uma situacao ou problema;

= pbr em acgao procedimentos necessarios para
a compreensdo da realidade e para a

resolugao de problemas;

= avaliar a adequagdao dos saberes e
procedimentos mobilizados e proceder a

ajustamentos necessarios.

2. Usar, adequadamente, linguagens das = reconhecer, confrontar e harmonizar diversas
diferentes dareas do saber cultural, linguagens para a comunicacdo de uma

cientifico e tecnoldgico para se expressar informagéo, uma ideia, de uma intengao;

= utilizar formas de comunicagao diversificadas,
adequando linguagens e técnicas aos

contextos e as necessidades;

= comunicar, discutir e defender ideias proprias
mobilizando, adequadamente, diferentes

linguagens;

= traduzir ideias e informagbes expressas numa

linguagem para outras linguagens;

= valorizar as diferentes formas de linguagem.

3. Usar correctamente a Lingua Portuguesa = valorizar e apreciar a Lingua Portuguesa, quer
para comunicar de forma adequada e como lingua materna, quer como lingua de

para estruturar um pensamento proprio acolhimento;
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Quadro 1 (Continua)

Competéncias Gerais

Operacionalizagao transversal

3. Usar correctamente a Lingua Portuguesa
para comunicar de forma adequada e

para estruturar um pensamento proprio

usar a Lingua Portuguesa de forma adequada
as situagbes de comunicagdo criadas nas
diversas areas do saber, numa perspectiva de

construgao pessoal do conhecimento;

usar a Lingua Portuguesa no respeito de

regras do seu funcionamento;

promover o gosto pelo uso correcto e

adequado da Lingua Portuguesa;

auto-avaliar a correcgao e a adequacgao dos
desempenhos linguisticos, na perspectiva do

seu aperfeicoamento.

(cont.)
4. Usar linguas estrangeiras para
comunicar, adequadamente, em

situagdes do quotidiano e para

apropriagao de informacgao

compreender textos orais e escritos em
linguas estrangeiras para diversificacdo das
fontes dos saberes culturais, cientificos e

tecnologicos;

interagir, oralmente e por escrito, em linguas

estrangeiras, para alargar e consolidar
relacionamentos com interlocutores/parceiros

estrangeiros;

usar a informagao sobre culturas estrangeiras
disponibilizadas pelo meio envolvente e,
particularmente, pelos media, com vista a

realizagao de trocas interculturais;

auto-avaliar os desempenhos linguisticos em
linguas estrangeiras quanto a adequacédo e

eficacia.

5. Adoptar metodologias personalizadas de
trabalho e de aprendizagem adequadas a

objectivos visados

exprimir dividas e dificuldades;

planear e organizar as suas actividades de

aprendizagem;

identificar, seleccionar e aplicar métodos de

trabalho;

confrontar diferentes métodos de trabalho para
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Quadro 1 (Continua)

Competéncias Gerais

Operacionalizagao transversal

5. Adoptar metodologias personalizadas de
trabalho e de aprendizagem adequadas

a objectivos visados (cont.)

a realizagao da mesma tarefa;

auto-avaliar e ajustar os métodos de trabalho
a sua forma de aprender e aos objectivos

visados.

6. Pesquisar, seleccionar e organizar
informagdo para a ftransformar em

conhecimento mobilizavel

pesquisar, seleccionar, organizar e interpretar
informacdo de forma critica em fungdo de
questdes, necessidades ou problemas e

respectivos contextos;

rentabilizar as tecnologias da informagédo e
comunicagado nas tarefas de construgdo de

conhecimento;

comunicar, utilizando formas diversificadas, o
conhecimento resultante da interpretagdo da

informacao;

auto-avaliar as aprendizagens, confrontando o
conhecimento produzido com os objectivos

visados e com a perspectiva de outros.

7. Adoptar estratégias adequadas a
resolucdo de problemas e a tomada de

decisoes

identificar situagdes problematicas em termos

de levantamento de questoes;

seleccionar informagéo e organizar estratégias
criativas face as questbes colocadas por um

problema;

debater a pertinéncia das estratégias

adoptadas em fungéo de um problema;

confrontar diferentes perspectivas face a um
problema, de modo a tomar decisdes

adequadas;

propor situagdes de intervencéao, individual e,
ou colectiva, que constituam tomadas de

decisao face a um problema, em contexto.
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Quadro 1 (Continua)

Competéncias Gerais

Operacionalizagao transversal

8. Realizar actividades de forma auténoma,

responsavel e criativa

realizar as tarefas por iniciativa prépria;

identificar, seleccionar e aplicar métodos de

trabalho, numa perspectiva critica e criativa;

responsabilizar-se por realizar integralmente

uma tarefa;

valorizar a realizagdo de actividades

intelectuais, artisticas e motoras que
envolvam esforgo, persisténcia, iniciativa e

criatividade;

avaliar e controlar o desenvolvimento das

tarefas que se propde realizar.

9. Cooperar com outros individuos em

tarefas e projectos comuns

participar em actividades interpessoais e de
grupo, respeitando normas, regras e critérios
de actuacao, de convivéncia e de trabalho em

varios contextos;

manifestar sentido de responsabilidade, de
flexibilidade e de respeito pelo seu trabalho e

pelo dos outros;

comunicar, discutir e defender descobertas e
ideias proéprias, dando espacos de intervengao

aos seus parcei ros;

avaliar e ajustar os métodos de trabalho a sua
forma de aprender, as necessidades do grupo

€ aos objectivos visados.

10.Relacionar, harmoniosamente, o corpo
com o espaco, numa perspectiva pessoal
e interpessoal promotora da saude e da

qualidade de vida

mobilizar e coordenar o0s  aspectos
psicomotores necessarios ao desempenho de

tarefas;

estabelecer e respeitar regras para o uso

colectivo de espacos;

realizar diferentes tipos de actividades fisicas,
promotoras de saude, do bem-estar e da

qualidade de vida;
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Quadro 1 (Continua)

Competéncias Gerais Operacionalizagao transversal

10.Relacionar, harmoniosamente, o corpo
com O espago, numa perspectiva = manifestar respeito por normas de seguranga
pessoal e interpessoal promotora da pessoal e colectiva.

salde e da qualidade de vida (cont.)

Com o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, o Ministério da Educagao assume
o objectivo de reorganizagao do curriculo do Ensino Basico, com a intencionalidade de
reforgar a articulagéo entre os trés Ciclos e desta forma, assegurar a concretizagao dos
objectivos e do nivel de competéncias que se espera que os alunos desenvolvam com
a escolaridade obrigatéria. Impulsionado pelo que € descrito como um projecto de
reflexdo participada, no qual também se envolveram as escolas e as comunidades
educativas, este Decreto-Lei, assinala um momento de reorganizagéo do curriculo do
Ensino Basico para o reforgo da articulagéo entre os trés Ciclos (i.e., no plano curricular
e na organizagdo de processos de acompanhamento e de indugdo) e para o
cumprimento do objectivo de se promover uma maior qualidade das aprendizagens.
Neste documento encontra-se um conjunto de orientagcbes para que cada
Estabelecimento de Ensino, dentro do seu quadro de autonomia, proceda a

organizacgao e gestao do curriculo de acordo com os seguintes principios:

a) coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do ensino basico e articulagdo destes
com o ensino secundario;

b) integragcdo do curriculo e da avaliagdo, assegurando que esta constitua o elemento
regulador do ensino e da aprendizagem;

c) existéncia de areas curriculares disciplinares e nao disciplinares, visando a realizagéo de
aprendizagens significativas e a formagao integral dos alunos, através da articulagdo e
da contextualizacado dos saberes;

d) integragdo, com caracter transversal, da educagado para a cidadania em todas as areas
curriculares;

e) valorizagdo das aprendizagens experimentais nas diferentes areas e disciplinas, em
particular, e com caracter obrigatério, no ensino das ciéncias, promovendo a integracao
das dimensoes tedrica e pratica;

f) racionalizagdo da carga horaria lectiva semanal dos alunos;
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g) reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicio de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo
projecto educativo;

h) valorizagdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e actividades de
aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de informagcdo e comunicagéo,
visando favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formagéo

ao longo da vida;

i) diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos
alunos, por forma a assegurar que todos possam desenvolver as competéncias
essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a escolaridade

obrigatéria (artigo 3.°, do capitulo |, do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro).

Entre as alteragbes implementadas por este Decreto-Lei, tais como “... a
obrigatoriedade do ensino experimental das ciéncias, o aprofundamento da
aprendizagem das linguas modernas, o desenvolvimento da educacgao artistica e da
educacao para a cidadania e o reforgco do nucleo central do curriculo nos dominios da
lingua materna e da matematica.” (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro), destaca-
se a consagracao de trés novas Areas Curriculares ndo Disciplinares (ACND): Area de
Projecto, Estudo Acompanhado e Formacéao Civica. O capitulo que se segue apresenta
uma contextualizagdo desta inovagao introduzida no curriculo do Ensino Basico,

centrando-se uma maior atengao no caso da ACND de Estudo Acompanhado.

2.3. Areas Curriculares ndo Disciplinares

A anadlise do desenho curricular dos trés Ciclos do Ensino Basico permite verificar
que as componentes do curriculo, que visam promover a educacado para o exercicio
pleno da cidadania, integram Areas Curriculares Disciplinares e, no ambito da
Formacgéo Pessoal e Social, Areas Curriculares ndo Disciplinares (ACND), bem como
Educacao Moral e Religiosa e Actividades de Enriquecimento facultativas (1.°, 2.° e 3.°
CEB), ou de Oferta de Escola (2.° e 3.° CEB). Deste modo, para além da componente
disciplinar do Ensino Basico, a qual apresenta orientagcdes especificas para o modo de

operacionalizagcdo do processo de ensino-aprendizagem de cada disciplina (e.g.,
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Lingua Portuguesa; Matematica), de acordo com conteudos programaticos proprios e
com o apoio de materiais coligidos em manuais escolares, de oferta abundante, existe
ainda um espagco reservado para areas nao disciplinares com um quadro de
orientacbes que se pode caracterizar como menos concreto no que se refere ao seu
modo de operacionalizagdo, em cada Ciclo do Ensino Basico.

As trés novas ACND do Ensino Basico definidas pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18
de Janeiro, no ambito da organizagdo e gest&o do curriculo nacional, referem-se a Area
de Projecto, a Estudo Acompanhado e a Formacgao Civica, as quais adoptam uma
modalidade de avaliagdo sumativa descritiva no 1.° CEB e sumativa qualitativa no 2.° e
no 3.° CEB (n.° 5 e n.° 6 do artigo 13.°, do Capitulo Ill, do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18
de Janeiro). O desenvolvimento destas ACND é caracterizado como assumindo “
especificidades proéprias, de acordo com as caracteristicas de cada ciclo, sendo da
responsabilidade do professor titular de turma, no caso do 1.° ciclo, e do conselho de
turma, no caso dos 2.° e 3.° ciclos.” (n.° 4 do artigo 5.°, do Capitulo Il, do Decreto-Lei
n.° 6/2001, de 18 de Janeiro), registando-se as seguintes atribuicdes no n.° 3 do artigo
anteriormente referenciado:

= Area de Projecto — “... concepgao, realizagdo e avaliacdo de projectos,
através da articulagdo de saberes de diversas areas curriculares, em
torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervengao, de acordo
com as necessidades e os interesses dos alunos;”;

= Estudo Acompanhado — “... aquisicdo de competéncias que permitam a
apropriacdo pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho e
proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que
favorecam uma cada vez maior autonomia na realizagdo das
aprendizagens;”;

» Formacao Civica — “... espaco privilegiado para o desenvolvimento da
educacao para a cidadania, visando o desenvolvimento da consciéncia
civica dos alunos como elemento fundamental no processo de formacéao
de cidadaos responsaveis, criticos, activos e intervenientes, com recurso,
nomeadamente, ao intercambio de experiéncias vividas pelos alunos e a
sua participagao, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da

comunidade.”.
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Posteriormente, no Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho, o Ministério da
Educagao vem reconhecer a “... existéncia de alguns constrangimentos ao nivel do
cumprimento dos objectivos e das finalidades que presidiram a criagdo das ACND,
designadamente no que diz respeito ao seu contributo efectivo para melhorar e resolver

problemas de aprendizagem.”, identificando as seguintes limitagdes:

i. a prevaléncia dos critérios de natureza administrativa em detrimento dos

de natureza pedagdgica, na distribuicdo do servigo docente nestas areas;

i. a dificuldade na articulagdo do trabalho dos professores das varias areas

curriculares, no caso dos 2.° e 3.° ciclos, relativamente ao trabalho a
desenvolver na area de projecto e no estudo acompanhado;

iii. adificuldade em avaliar as competéncias desenvolvidas pelos alunos nas

areas curriculares nao disciplinares.

Tendo presente que as ACND séo “... espagos de autonomia curricular da escola e
dos professores.” (Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho), em que se deposita a
expectativa de um contributo efectivo para a promocdo da qualidade das
aprendizagens, o Ministério da Educacao defende, neste Despacho, que estas areas
sejam entendidas como instrumentos privilegiados para a promogao da integracéo dos
alunos, da educacgdo para a cidadania e do sucesso das suas aprendizagens,
atribuindo aos Conselhos Executivos o papel de assegurar oportunidades de formagao
aos professores, assim como, de acompanhar e valorizar as praticas desenvolvidas
neste ambito. No seguimento desta perspectiva e para a concretizagao dos objectivos
associados as ACND, é publicado no n.° 3 deste Despacho que, na distribuicdo do
servigo docente no 2.° CEB, se deve assegurar que seja atribuido a cada professor a
leccionagdo, a mesma turma, das disciplinas, ou das areas disciplinares, referentes ao
seu grupo de recrutamento. Complementarmente, o Director de Turma deve leccionar a
essa turma as disciplinas ou as areas disciplinares pertencentes ao seu grupo de
recrutamento, a ACND de Formacdo Civica e, sempre que possivel, Area de Projecto
ou Estudo Acompanhado (n.° 4 do Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho). Deste
modo, podera subentender-se o reconhecimento da necessidade de um agente
mediador, sendo que o Director de Turma, enquanto docente que reune as melhores

condicbes para a obtencdo de um nivel de conhecimento mais abrangente
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relativamente aos alunos da sua Direcgdo de Turma, podera contribuir, de forma
significativa, para a concretizagao dos objectivos associados as ACND e assim, para a
resposta as necessidades do sistema educativo de promocdo da qualidade das
aprendizagens, ou seja, de crescentes oportunidades de sucesso escolar.

Em resposta as limitagbes verificadas no contexto escolar encontra-se clarificado
nesse documento que as ACND devem ser alvo de planificacdo e de avaliagédo: “O
trabalho a realizar em cada uma das areas curriculares nao disciplinares deve
obedecer a uma planificagdo que devera figurar no respectivo projecto curricular de
turma, com a identificacdo das competéncias a desenvolver, as experiéncias de
aprendizagem e a respectiva calendarizagao.” (n.° 15 do Despacho n.° 19308/2008, de
21 de Julho). Relativamente a avaliacdo do trabalho desenvolvido nas ACND, é
indicado que este “deve ser objecto de uma avaliagdo participada e formativa, no
contexto da turma e, ainda, de uma avaliagédo global no final do ano lectivo, a realizar
pelo conselho pedagdgico, da qual devera resultar um relatério, onde deve constar: a)
Recursos mobilizados; b) Modalidades adoptadas; c) Resultados alcangcados.” (n.° 16
do Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho). No final do ano lectivo, os dados
recolhidos pelo processo de avaliagcdo sao comunicados, sob a forma de uma avaliagao
global, a Direcgdo Regional de Educacgao da respectiva area, a qual redige um relatério
referente aos dados de todas as escolas dessa area que, por sua vez, é enviado para a
Direccao-Geral de Inovacgao e Desenvolvimento Curricular.

Entre a oferta curricular ndo disciplinar, a atengdo deste estudo encontra-se
centrada no caso especifico de Estudo Acompanhado, area que sera seguidamente
apresentada em maior detalhe, dada a pertinéncia do seu objectivo global de promogéao
de uma crescente capacidade de autonomia dos alunos na realizagdo das suas

aprendizagens (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro).

2.4. O Caso Particular de Estudo Acompanhado

Considerando-se as trés ACND, a de Estudo Acompanhado tende a ser
equacionada como a mais propicia a emergéncia de duvidas, sendo referenciada como

geradora de controvérsias, na medida em que ndo existe uma resposta clara ao

58



Capitulo Il — Revisao da Literatura

questionamento de dois aspectos, em particular, relativamente a definicdo da sua
natureza e do seu papel no curriculo do Ensino Basico. Ou seja, no que se refere ao
modo como se deve procurar relacionar EA com as diferentes disciplinas e a
identificacdo do conjunto de competéncias a desenvolver nesta ACND (Vieira, Pessoa,
Silva, & Lima, 2004).

Retomando as indicagbes, anteriormente descritas, presentes no Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro, verifica-se que EA visa a “... aquisicdo de competéncias que
permitam a apropriacdo pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho e
proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma
cada vez maior autonomia na realizacdo das aprendizagens;”. Em resposta as
preocupacdes levantadas pelas escolas relativamente ao modo de concretizagao das
ACND, sao apresentadas orientacbes neste Despacho, sendo que, com a sua
redaccao, o Ministério de Educacdo procura redireccionar estas areas para o
cumprimento do seu objectivo central de providenciar uma resposta efectiva as
necessidades do sistema educativo. Deste modo, é clarificado que a carga horaria
atribuida a EA deve ser parcialmente direccionada pelas escolas para o apoio aos
projectos em desenvolvimento, nomeadamente, o Plano da Matematica, o apoio aos
alunos com Portugués como Lingua ndo Materna, a realizagdo de actividades no
ambito dos planos de recuperagao, de desenvolvimento e de acompanhamento dos
alunos e os programas definidos a nivel da escola (n.° 5 do Despacho n.° 19308/2008,
de 21 de Julho). Relativamente a distribuicdo do servigo docente nos 2.° e 3.° CEB, é
indicado que esta ACND deve ser assegurada, preferencialmente, pelos grupos de
recrutamento de Lingua Portuguesa e de Matematica e, no caso do 1.° CEB, pelo
professor titular de turma (n.° 6 do Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho).
Reforcando a atribuicao de liberdade para que as escolas procedam a adaptacido da
estrutura curricular, encontra-se destacado neste Despacho que, de acordo com “... a
diversidade de experiéncias vividas nas escolas e atendendo a sua importancia para a
promocdo da melhoria das aprendizagens, a area de estudo acompanhado pode
integrar, entre outras, as seguintes modalidades: a) Desenvolvimento de planos
individuais de trabalho e estratégias de pedagogia diferenciada de modo a estimular
alunos com diferentes capacidades; b) Programas de tutoria para apoio a estratégias
de estudo, orientagdo e aconselhamento do aluno; c) Actividades de compensacéao e
de recuperacéo; d) Actividades de ensino especifico da lingua portuguesa para alunos

oriundos de paises estrangeiros.” (n.° 7 do Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho).
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Deste modo, face a aparente desorientagdo das escolas, no que se refere a forma de
concretizagao dos objectivos delineados para EA, o Ministério da Educagao procede a
explicitagdo de algumas modalidades que podem integrar o modo de funcionamento
desta ACND, salvaguardando que se proceda ao seu planeamento, desenvolvimento e
avaliacdo, quando necessario, com a participagcao e o contributo de outros técnicos de
educacado e envolvendo os pais/encarregados de educagédo e os alunos (n.° 8 do
Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho).

A semelhanca do anteriormente referenciado relativamente & avaliagéo do trabalho
desenvolvido nas ACND, EA é igualmente “objecto de uma avaliagado participada e
formativa, no contexto da turma e, ainda, de uma avaliacdo global no final do ano
lectivo, a realizar pelo conselho pedagdgico, da qual devera resultar um relatério, onde
deve constar: a) Recursos mobilizados; b) Modalidades adoptadas; c) Resultados
alcancados.” (n.° 16 do Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho). No final do ano
lectivo, os dados recolhidos pelo processo de avaliagdo sao comunicados, sob a forma
de uma avaliagao global, a Direcgao Regional de Educacgao da respectiva area, a qual
redige um relatério referente aos dados de todas as escolas dessa area que, por sua
vez, € enviado para a Direcgdo-Geral de Inovacéo e Desenvolvimento Curricular.

Analisando-se as orientacbes do Ministério da Educagdo para a ACND de EA,
conclui-se que, tal como destacado por Veiga Simao (2002), estas derivam da
identificacdo da necessidade de que a escola assuma um papel activo na criagdo de
oportunidades para que os alunos desenvolvam a capacidade de aprender a aprender,
ou seja, de aprender a consultar diferentes fontes de informacéo, a elaborar sinteses e
a organizar trabalhos originais. Deste modo, EA, a semelhanca das restantes ACND,
deve estar inter-relacionada com as diferentes disciplinas e promover o
desenvolvimento de competéncias passiveis de ser transferidas e mobilizadas no
contexto das aprendizagens disciplinares, integrando competéncias de vertente
académica e de aprendizagem (Vieira et al., 2004). Encontrando-se a finalidade de EA
identificada, importa questionar de que forma se devera procurar estruturar esta ACND
para assegurar o cumprimento de um objectivo simultaneamente exigente e
indispensavel.

Na medida em que EA, tal como as restantes ACND, assume uma apresentacao
tipicamente disciplinar, em termos espaciais (i.e., decorre no contexto de sala de aula)
e temporais (i.e., apresenta uma carga horaria lectiva semanal), Abrantes (2002) alerta

para a possibilidade de se verificar um risco de disciplinarizagdo. Deste modo, pode ser
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perspectivada pelos docentes como uma area que pode ser transformada em algo
proximo a uma disciplina e para a qual interessa definir um manual, uma sequéncia de
temas programaticos a abordar e fichas de trabalho a realizar por todas as turmas da
escola, de um determinado ano de escolaridade (Abrantes, 2002). A verificar-se esta
tendéncia, encontra-se comprometida a intencionalidade da reorganizag&o curricular,

uma vez que o objectivo de EA reside na criagdo de “... uma area transversal, a
desenvolver em articulagdo com as restantes e tirando o maior partido da ‘liberdade’ de
actuacao de professores e alunos, no sentido da diferenciagao de praticas de acordo
com as diferengas entre os alunos, o seu grau de autonomia, a sua evolugdo.”
(Abrantes, 2002).

No mercado das editoras de publicacbes escolares verifica-se o crescimento da
oferta de bibliografia dedicada ao ensino de estratégias e de técnicas de aprendizagem
e de estudo, a qual, em termos gerais e de acordo com a analise de Veiga Simao
(2002) procura explicitar “... os processos que ajudam a estudar, detalhando o que se
tem de fazer.”, mas sem fornecer “... o conhecimento necessario para aprender;”,

verificando-se que nem sempre da relevancia ao tempo de aprendizagem dos
alunos na escola, para esse mesmo processo de aprendizagem.”. Nao obstante, esta
autora constata que, actualmente, uma das preocupagdes dos professores consiste em
promover o desenvolvimento de técnicas de estudo e de estratégias de aprendizagem
dos alunos. Esta observagao parece apontar para a necessidade de uma redefinicao
da abordagem pedagdgica, questionando a validade de uma postura tradicional,
caracterizada por Niza (1999), em que os professores investem mais no modo de
ensinar as matérias que leccionam, do que no que faz com que os alunos entendam e
aprendam esses conteudos. De acordo com o principio de gestéo flexivel do curriculo,
inerente a reorganizagado curricular do Ensino Basico, as oportunidades de
aprendizagem dos alunos assumem uma maior centralidade na acg¢ao pedagogica,
cabendo ao professor o papel de mediar a relagédo do aluno com o curriculo, incluindo-
se nas suas tarefas o apoio estruturante do processo de interiorizacdo da sua
aprendizagem (Veiga Simao, 2002). Assim, o professor tem como principal fungao “...
ensinar o seu aluno a aprender e a aprender a aprender.” (Veiga Simao, 2002).

No édmbito da ACND de EA, o professor € levado a reequacionar a sua abordagem
pedagodgica, dispondo de liberdade para, em fungcéo das caracteristicas e necessidades
individuais dos alunos, operacionalizar metodologias e estratégias favoraveis ao

desenvolvimento de competéncias de utilidade transversal as disciplinas do curriculo,
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com base na integragédo contextualizada de saberes (Vieira et al., 2004). Este modo de
actuagcdo rompe com as praticas mais usuais de ensino/aprendizagem, de ambito
disciplinar, exigindo dos professores um acréscimo de competéncias profissionais,
entre as quais Vieira et al. (2004) destacam: 1) a capacidade de trabalhar em equipa,
negociar perspectivas e de manter dialogos interdisciplinares; 2) a capacidade de
desenhar planos de acgao pedagogica a partir da analise das necessidades e dos
interesses dos alunos; 3) o conhecimento acerca dos processos de aprendizagem,
nomeadamente da sua dimensdo estratégica (i.e., estratégias cognitivas,
metacognitivas e socio-afectivas, de aplicabilidade mais geral — multi/transdisciplinar,
ou mais especifica — disciplinar); 4) a capacidade de (re)construir propostas e materiais
didacticos para o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem, incentivando
habitos de reflexdo, de experimentagdo, de regulacdo e de negociagcédo e 5) a
capacidade de regulagéo individual e colaborativa dos planos de acgao desenvolvidos,
sobretudo para avaliar o seu impacto nas aprendizagens de ambito disciplinar. Deste
modo, atribui-se ao professor de EA liberdade e autonomia profissional para, em
colaboragcdo multi/transdisciplinar, desenvolver um trabalho especifico e diferenciado
com os seus alunos (Vieira et al., 2004). No entanto, este € um modo de actuagao
bastante distinto das praticas profissionais disciplinares dos professores, nas quais
contam com o apoio estruturante de um curriculo nacional, de uma planificacao (onde
se encontram definidos conteudos, competéncias e as respectivas formas de
operacionalizagdo) e de manuais escolares, entre outros materiais, e onde
desenvolvem um trabalho maioritariamente independente das restantes areas
curriculares disciplinares (Vieira et al., 2004). Assim, torna-se compreensivel que,
sentindo-se “... desorientados nesta nova area, fazendo dela entendimentos distintos, a
que corresponderdo praticas também diversas, frequentemente inconsistentes e
desalinhadas face as finalidades do EA.” (Vieira et al., 2004), os professores optem por
procurar orientagcdes nos “... inuUmeros manuais que recentemente invadem o mercado
com propostas didacticas muito concretas para as suas aulas de EA, nem sempre
conscientes dos pressupostos que as orientam ou das aprendizagens que promovem.”
(Vieira et al., 2004). Em fungdo do exposto, podera questionar-se se, na realidade
escolar, a ACND de EA se encontra remetida ao ensino indiscriminado de técnicas
descontextualizadas dos processos de aprendizagem, ao contrario de se servir de um
leque variado de aprendizagens que emergem da experiéncia disciplinar dos alunos “...

para explicitar o interesse em abordar as actividades cognitivas, metacognitivas e
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motivacionais, tendo em conta a sua utilizacdo estratégica.” (Veiga Simao, 2002).
Assim, interessa recuperar o entendimento que Abrantes (2002) apresenta
relativamente ao papel do professor, uma vez que este “...ndo é um técnico que
executa programas feitos por outros, é um profissional que identifica e analisa
contextos e problemas educativos e, em conjunto com os seus colegas, toma decisdes

e organiza situagdes de aprendizagem.”.

2.5. O Perfil de Caracteristicas dos Alunos

segundo os Objectivos de Estudo Acompanhado

Uma vez conhecidas as expectativas depositadas pelo Ministério da Educagao
relativamente a ACND de EA e ao papel do professor na sua organizagao e gestao
(Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro; Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho),
surge a possibilidade de se clarificar o leque de competéncias alvo desta area e que se
espera encontrar desenvolvida em cada aluno, ao longo do seu percurso no Ensino
Basico.

De uma forma progressiva, a missdo tradicionalmente atribuida a escola de
transmissao de informagdes e de conhecimentos, foi acrescentada a responsabilidade
de desenvolver acgbes direccionadas para a capacitacdo dos alunos em mobilizar

“

estratégias que possibilitem reelaborar, transformar, contrastar e reconstruir
criticamente os conhecimentos que vao adquirindo...” (Veiga Simao, 2002). No centro
desta reformulag&o pedagdgica encontra-se a expectativa de contribuir para crescentes
oportunidades de sucesso escolar e, futuramente, de sucesso soécio-profissional,
através da promocgao da “... competéncia dos alunos em gerir 0s seus processos de
aprendizagem, adoptar uma autonomia crescente no seu percurso académico e dispor
de ferramentas intelectuais e sociais que lhe permitam uma aprendizagem continua ao
longo de toda a sua vida.” (Veiga Siméo, 2002).

A reorganizagao curricular do Ensino Basico, em concreto com a introdugdo das
ACND, procura criar um espago de incentivo a exploragdo de novas abordagens aos
conteudos dos curriculos, de reformulagdes na forma organizativa das escolas, para

uma cultura de maior colaboragdo inter e transdisciplinar, assim como,
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fundamentalmente, no quadro conceptual, nas atitudes e nas estratégias de
professores e de alunos (Veiga Simao, 2002). Relativamente aos alunos, no contexto
de EA, procura-se que seja providenciado o apoio necessario para que, numa situagao
de aprendizagem, estes sejam capazes de tomar consciéncia e de gerir de forma
eficiente o conjunto de decisdes indispensavel ao estabelecimento de relagdes
significativas entre os conhecimentos adquiridos e as novas informagdes (Veiga Siméao,
2002). Assim, mais do que disseminar um conjunto de “receitas” que incluam técnicas e
métodos de estudo genéricos, mecanicos e descontextualizados das disciplinas,
interessa estimular nos alunos o investimento activo na assimilacido e na mobilizacao
de competéncias que se revelem uteis para a optimizagdo das suas aprendizagens.
Partiihando da opinido de Veiga Simao (2001), considera-se que, ao investir
activamente em momentos que promovam o processo de tomada de consciéncia e de
regulacéo dos seus processos mentais, encontra-se mais acessivel a concretizagao do
objectivo de melhoria do rendimento escolar de muitos alunos que evidenciam
dificuldades, uma vez que estes, para além de carecerem de estratégias de
aprendizagem, muitas vezes, ndo se encontram capazes de as seleccionar e de as
mobilizar no momento proprio (Veiga Simado, 2002). Adicionalmente, Nisbet e
Shucksmith (1986), alertam para se ter em consideragao que “... o factor que distingue
uma boa aprendizagem de uma ma ou inadequada é a capacidade de examinar as
situacdes, as tarefas e os problemas e responder em consequéncia e esta capacidade
raras vezes € ensinada ou focada na escola.”.

Em fungéo do exposto, torna-se claro que as estratégias de aprendizagem implicam
a mobilizagao estratégica de operagcdes mentais com o objectivo de dar resposta a uma
tarefa escolar. Deste modo, dependem da capacidade de processamento, de
organizagao, de retencédo e de evocacgao da informagdo em andlise e ainda da gestao
de tarefas metacognitivas basicas tais como a planificacdo das ac¢des a empreender
para responder a tarefa com sucesso que, por sua vez, pressupde um processo de
decisdo que discrimine qual a accdo mais eficiente para essa situagdo em concreto,
envolvendo ainda uma componente de avaliagdo do grau de sucesso/fracasso obtido,
que permita retirar conclusdes acerca dos factores que contribuiram para o resultado
final (Veiga Simao, 2002). Ou seja, recuperando os objectivos inerentes a ACND de
EA, pretende-se que o aluno do Ensino Basico seja crescentemente capaz de assumir
processos de tomada de decisao, de forma consciente e intencional, através dos quais

13

. escolhe e recupera de maneira organizada os conhecimentos que necessita para
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completar um determinado pedido ou objectivo, dependendo das caracteristicas da
situacao educativa na qual se produzira a ac¢ao" (Monereo, Castelld, Clariana, Palma,
& Pérez, 1995, citados por Veiga Simao, 2002). Nas palavras de Veiga Siméo (2002), o
objectivo associado a EA de “...ensinar o estudante a actuar estrategicamente ao longo

do seu processo de aprendizagem.”, encontra-se assim descrito:

. actuar estrategicamente diante de uma actividade de ensino/aprendizagem
supde ser capaz de tomar decisdes "conscientes" para regular as condicbes que
delimitam a actividade em questdo e assim atingir o objectivo perseguido. Ensinar
estratégias implica ensinar o aluno a decidir conscientemente os actos que
realizara; ensinar a modificar conscientemente a sua actuagdo quando se orienta
em direcgdo ao objectivo desejado e ensinar a avaliar conscientemente o processo

de aprendizagem ou de resolucéo seguido.

Se, anteriormente, parecia prevalecer uma perspectiva que assumia que os alunos,
espontanea e naturalmente, acabavam por aplicar estratégias adequadas sem que se
verificasse um ensino especifico (Veiga Simao, 2001), com a introdugdo das ACND e
de EA, em particular (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro; Despacho n.°
19308/2008, de 21 de Julho), passa a reconhecer-se a importancia de criar
oportunidades para ensinar o aluno a aprender, no sentido de o capacitar a gerir e a
mobilizar estratégias de aprendizagem eficientes.

Para o caso concreto de EA, Veiga Simao (2002) sugere a criagdo de um contexto
relacional impulsionado pelo afecto e pelo incentivo a curiosidade, enquanto
catalisadores do interesse e do entusiasmo dos alunos pela descoberta inerente ao
processo de aprendizagem. Assim, segunda esta autora, recorrendo ao potencial das
aprendizagens disciplinares, devera procurar incentivar-se, entre outros aspectos: 1) a
reflexdo sobre o que é aprender, sobre as crencas dos alunos e como estas
influenciam o seu comportamento, em situagao escolar e noutros contextos; 2) a
analise das razdes que levam os alunos a investir no estudo ou a desistir de estudar,
promovendo-se a tomada de consciéncia de como estudam; 3) a analise dos métodos
e dos habitos de estudo como ponto de partida para a definicdo de objectivos, a
planificacdo e cumprimento de horarios e a organizagdo do estudo; 4) uma atitude

critica, por parte dos alunos, relativamente aos seus proprios processos de estudar,
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mesmo sem a presenga de um educador (i.e., professores; pais) e 5) a transferéncia de
ideias ou praticas encontradas numa situagao para outras situagdes idénticas.

Uma vez assegurado este contexto relacional em que se permite “... a reflexdo, a
duvida, a pesquisa e a discussao sobre as varias maneiras de como se pode aprender
a pensar.” (Veiga Siméao, 2002), encontra-se assegurada uma pratica pedagdgica que
evolui “...do controlo externo e centrado no professor para uma auto-regulacao interna
da aprendizagem e centrada no aluno.” (Veiga Simao, 2002). Deste modo, possibilita-

se que os alunos se encontrem capazes de:

reflectirem sobre a sua prépria maneira de aprender, com a finalidade de melhorarem os

Seus processos;

= conhecerem-se melhor enquanto "aprendentes”, a identificarem as suas dificuldades e
competéncias no momento de aprender, para poderem antecipar e compensar as suas
lacunas e caréncias durante a aprendizagem e solicitarem ajudas;

= dialogarem internamente, activando os seus conhecimentos prévios sobre o material a
tratar e relaciona-los com cada nova informacgao;

= serem intencionais relativamente aos objectivos da propria aprendizagem e a
compreenséo das prioridades e objectivos dos outros, em especial dos seus professores,
para se ajustarem melhor as suas exigéncias;

= estudar para aprender e nao s6 para obter aprovacdo nas disciplinas escolares,
explicitando que s6 se aprende em profundidade quando o aprendido é fruto de um
esforco de compreensdo e, sobretudo, mostrar-lhes que esta aprendizagem é mais
rentavel no futuro porque é duradoura e funcional;

= actuar de um modo cientifico na sua aprendizagem, convertendo as ideias em hipoteses,

comprovando a validade dessas ideias mediante a sua experimentacao ou confrontado

com outras ideias, interpretando os resultados obtidos e reformulando-os se forem caso

disso as premissas de partida. (Veiga Siméao, 2002, pp. 88-89)

Entre os aspectos destacados como fundamentais para que o aluno beneficie das
actividades desenvolvidas em EA, encontra-se a necessidade de motivar o seu
envolvimento na aplicagdo das estratégias, na exploragdo de questdes que incidam
sobre a sua utilidade, o momento/situagdo mais indicado para a sua aplicagéo, as
vantagens associadas ao seu uso, entre outras, e ainda, no exercicio pratico de
comprovar a sua utilidade e possibilidade de transferéncia para outras situacdes, de
discutir com os outros alunos e com o professor os resultados e as suas

potencialidades e limites, nessa e noutras situagdes (Veiga Simao, 2002). No entanto,
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para que o aluno possa beneficiar deste contexto de experimentacdo e de
aprendizagem, que tem como objectivo que este, com base na inter-relagdo entre o
conhecimento factual e as estratégias de aprendizagem, se encontre capaz de
participar activamente no processo de aprendizagem e de responder, positivamente,
aos desafios colocados por cada disciplina, deve observar-se um nivel de
funcionamento cognitivo-afectivo-comportamental favoravel ao seu envolvimento neste
processo. Assim, para uma resposta efectiva as caracteristicas e necessidades
individuais de cada aluno, considera-se pertinente o recurso a instrumentos de
avaliacdo que permitam clarificar o seu nivel de funcionalidade em processos
estruturantes que suportam a aprendizagem (e.g., Controlo Emocional; Memoéria de
Trabalho; Monitorizagcédo). Neste sentido, o instrumento no qual se centra este estudo
exploratério, Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF — versédo para
pais e professores, Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; BRIEF-SR — verséo para
alunos, Guy, Isquith, & Gioia, 2004), podera apresentar-se como uma ferramenta util no
apoio a uma percepgao mais compreensiva do perfil de funcionalidade executiva dos
alunos, uma vez que disponibiliza uma medida psicométrica das fungdes executivas de

criancas e de adolescentes.

2.6. Alunos com Dificuldades de Aprendizagem Especificas

As politicas educativas portuguesas tém procurado, através de diversas reformas
(Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo'®), legislar uma
aproximacao progressiva da realidade escolar aos principios da incluséo preconizados
pela Declaracdo de Salamanca (2004), que defendem a garantia de uma escola que
inclua todos os alunos, com base na aceitacdo das diferengcas, no apoio a
aprendizagem e na resposta as necessidades individuais. No entanto, se a adopgao
dos principios da inclusdo pressupde o reconhecimento de que existe uma grande
heterogeneidade entre os alunos, ao nivel fisico, socioemocional e académico (Correia,
2008b), a realidade € que o respeito por essa diversidade ainda ndo se encontra

assegurado. Isto porque, tal como alertado por Correia e Martins (Correia, 2004, 20083,

10 Legislagéo alterada pelas Leis n.° 115/97, de 19 de Setembro e n.° 49/2005, de 30 de Agosto.
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2008b; Correia & Martins, 2007), as Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE)
nao se encontram contempladas na legislagdo nacional, apesar de se estimar que
sejam o grupo mais expressivo de alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE; com base em varios estudos de prevaléncia, nacionais e estrangeiros, €&
sugerido que aproximadamente 48% das criangas e adolescentes com NEE, em idade
escolar, apresentam DAE, Correia, 2008b), representando cerca de 10% a 12% dos
alunos inseridos no sistema escolar (Heward, 2003; Hallahan & Kauffman, 1997). A
contribuir para esta exclusdo encontra-se a manutencdo de uma interpretacao erronea
e a utilizacdo, demasiado lata, do conceito de DAE — uma parte significativa dos
profissionais de educagao em Portugal, associa as dificuldades de aprendizagem a
generalidade dos problemas de aprendizagem, de caracter temporario ou permanente,
assim como, os casos de deficiéncia mental (Correia, 2001, 2004; Correia & Martins,
1999). Como consequéncia desta confusdo conceptual é licito concluir-se que um
elevado numero de alunos, com limitagdes na capacidade de aprendizagem da leitura,
da escrita ou do calculo, ou até mesmo, no desenvolvimento de competéncias sociais,
se encontra numa situagédo de risco significativo de insucesso escolar, ao nao estar
abrangido por servigcos e apoios de educacao especial (Correia, 2008a). O impacto da
auséncia de uma intervencdo precoce junto destes alunos assume dimensdes
preocupantes quando se consideram resultados de estudos que indicam que uma
percentagem significativa de alunos com DAE n&o conclui a escolaridade obrigatéria e,
posteriormente, apresenta dificuldades na manutencdo de um emprego (Wagner,
1993).

Partilhando da opinido de Correia e Martins (Correia, 2004, 2008a; Correia &
Martins, 2007), conclui-se que, apenas com a clarificacdo da definicido de DAE e da
sua consequente inclusdo no dominio das NEE se podera assegurar uma resposta
escolar efectiva as necessidades destes alunos. Como consequéncia dos factos
expostos, torna-se compreensivel que, no contexto escolar, persista o
desconhecimento acerca das DAE em geral, assim como, o questionamento da sua
existéncia e a auséncia da mobilizacdo de meios especificos que promovam 0 sucesso
escolar destes alunos.

Recuperando o percurso histérico da adopgao do termo DAE, verificamos que este
conceito foi proposto por Kirk (1962, citado por Correia, 2008a), para as situagdes em
que se verifica um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos da

linguagem, leitura, ortografia, caligrafia ou da aritmética, resultantes de uma disfuncéo
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cerebral e/ou de disturbios de comportamento e nunca de uma condi¢ao de deficiéncia
mental, de uma privagao cultural ou de um conjunto de factores relacionados com a
qualidade das praticas pedagodgicas. Esta definigdo foi posteriormente popularizada no
contexto de uma conferéncia designada por “Conference on Exploration into Problems
of the Perceptually Handicapped Children” (Kirk, 1963, citado por Correia, 2008a). Na
sequéncia de uma aceitagao positiva deste contributo por parte de investigadores da
area educacional, teve inicio um movimento dindmico de projeccdo desta tematica,
verificando-se a proposta de novas defini¢gdes, entre as quais se destaca a de Bateman

(1965, citado por Correia, 2008a), pelo seu caracter inovador:

Uma crianga com dificuldades de aprendizagem é aquela que manifesta uma
discrepancia educacional significativa entre o seu potencial intelectual estimado e o
seu nivel actual de realizacdo, relacionada com as desordens basicas dos
processos de aprendizagem, que podem ser, ou ndo, acompanhadas por disfungao
do sistema nervoso central, e que n&o sdo causadas por deficiéncia mental
generalizada, por privagdo educacional ou cultural, perturbacdo emocional severa

ou perda sensorial. (Bateman, 1965, p. 220, citado por Correia, 2008a)

Com base nesta nova perspectiva, Correia (2008a) admite que a incluséo da
referéncia a crianga pode ser entendida como uma chamada de atengcao para a
necessidade de desenvolvimento de programas individualizados, sensiveis as suas
necessidades, destacando a introdugcdo de trés factores essenciais para a
compreensao do conceito de DAE, nomeadamente, as nogdes de discrepancia, de nao
obrigatoriedade da presenca de disfungdo do sistema nervoso central e de excluséo.
Deste modo, encontra-se clarificado que a crianga com DAE apresenta um potencial
intelectual superior ao seu nivel de realizacdo escolar sem que na sua origem se
encontre, obrigatoriamente, a presenca de lesdes cerebrais, embora se deva verificar a
inexisténcia de condi¢cdes associadas a um quadro de deficiéncia mental, perturbagao
emocional, deficiéncia visual ou auditiva, ou de privacdo educacional ou cultural
(Correia, 2008a).

Posteriormente, a definicdo de Kirk (1962, citado por Correia, 2008a) é revista pelo
préprio autor, sendo apresentada no momento em que presidiu ao National Advisory
Committee on Handicapped Children (NACHC), enquanto Director da Division for

Handicapped Children do Ministério da Educagao dos Estados Unidos da América (US
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Office of Education), aproximando-se da perspectiva de Bateman (1965, citado por
Correia, 2008a):

As criancas com dificuldades de aprendizagem especificas possuem uma
desordem em um ou mais dos processos psicoldgicos basicos envolvidos na
compreensdo ou uso da linguagem falada ou escrita. Estas dificuldades podem
manifestar-se por desordens na recepgao da linguagem, no pensamento, na fala,
na leitura, na escrita, na soletracdo ou na aritmética. Tais dificuldades incluem
condigcdes que tém sido referidas como deficiéncias perceptivas, lesdo cerebral,
disfuncdo cerebral minima, dislexia, afasia de desenvolvimento, etc. Elas nao
incluem problemas de aprendizagem resultantes, principalmente, de deficiéncia
visual, auditiva ou motora, de deficiéncia mental, de perturbagdo emocional ou de
desvantagem ambiental. (USOE, 1968, p. 34)

Nesta redefinicao, Kirk (1968, citado por Correia, 2008a), passa a destacar o critério
de exclusao, incluindo entre os seus factores a presenga de perturbagdes emocionais
que, anteriormente, eram entendidas como possivel causa das DAE (Kirk, 1962, citado
por Correia, 2008a), assumindo as desordens do pensamento como uma das
caracteristicas das DAE e direccionando as atengdes para as criangas e para as suas
necessidades de beneficiarem de servicos de educacédo especial (Smith, Dowdy,
Polloway, & Blalock, 1997).

N&o obstante a importancia das definigbes de pioneiros como Kirk (1962, 1968,
citado por Correia, 2008a) e Bateman (1965, citado por Correia, 2008a), estas nao se
revelaram como completamente satisfatérias no que se refere a clarificagdo dos
procedimentos de identificagao, elegibilidade e de intervengéo aplicaveis as criangas
com DAE, o que conduziu a mobilizacdo da comunidade cientifica no esforco de
desenvolvimento de uma definicdio de DAE capaz de reunir condicbes basicas de
concordancia junto da comunidade e, em particular, dos agentes educativos (Correia,
2008a). No contexto desta necessidade e, face a proliferacdo de diferentes
perspectivas acerca da operacionalizacdo do conceito de DAE, o Ministério de
Educacdo dos Estados Unidos da América € solicitado a apresentar uma definicao
oficial com o propdsito de estipular regulamentos que estabelecam e descrevam o
processo de diagnostico, os respectivos critérios utilizados na determinagao de DAE,

assim como, permitam avaliar o correcto cumprimento destas duas condi¢des (Lynn,
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1978, citado por Correia, 2008a). Deste processo, resultou uma definigao incluida na
Public-Law 94-142 (1975), igualmente mencionada no Individuals with Disabilities
Education Act/IDEA (20 U.S.C. § 1401 [26]; 34 C.F.R. § 300.7):

“Dificuldade de aprendizagem especifica” significa uma perturbagcdo num ou mais
dos processos psicologicos basicos envolvidos na compreensao ou utilizagdo da
linguagem falada ou escrita, que pode manifestar-se por uma aptidao imperfeita de
escutar, pensar, ler, escrever, soletrar ou fazer calculos matematicos. O termo inclui
condicbes como deficiéncias perceptivas, lesdes cerebrais, disfuncao cerebral
minima, dislexia e afasia de desenvolvimento. O termo ndo engloba as criangas que
tém problemas de aprendizagem resultantes principalmente de deficiéncias visuais,
auditivas ou motoras, de deficiéncia mental, de perturbacdao emocional ou de

desvantagens ambientais, culturais ou econémicas.

Na perspectiva de Correia e Martins (2007), esta foi a definicdo que recebeu maior
aceitagcdo em Portugal, por parte da comunidade de investigadores e educadores,
embora o conceito tenha sido inicialmente introduzido com base nos trabalhos
embrionarios desenvolvidos por Kirk (1962, 1968, citado por Correia, 2008a), Bateman
(1965, citado por Correia, 2008a), entre outros.

Para além deste quadro de orientagdo conceptual, na sec¢cao 300.541 do Federal
Register de 1977 (p. 65 083), encontram-se estruturados os critérios de
operacionalizagdo do conceito de DAE que a equipa multidisciplinar deve observar para
proceder a uma correcta identificagdo de alunos com DAE, assim como, determinar a
elegibilidade desses alunos para os servigos de educacéo especial. No entanto, esta
proposta, que se encontra legislada para os Estados Unidos da América, obteve um
grau de concordancia pouco satisfatorio, local e internacionalmente, sendo apontada a
auséncia de referéncia a processos psicologicos basicos e intervenientes no processo
de aprendizagem, tais como, por exemplo, a atengdo, a memoria e as percepgdes
(Correia, 2008a; Correia & Martins, 2007). Em resultado desta insatisfacdo conceptual,
seguiram-se outras propostas, entre as quais se destaca a efectuada pelo National
Joint Comittee on Learning Disabilities (NJCLD), na qualidade de representante de dez
organizagbes profissionais americanas com um manifesto interesse no estudo das
DAE:
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Dificuldades de aprendizagem é um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisi¢ao
e uso das capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematicas.
Estas desordens, presumivelmente devidas a uma disfungao do sistema nervoso
central, s&o intrinsecas ao individuo e podem ocorrer durante toda a sua vida.
Problemas nos comportamentos auto-reguladores, na percepcado social e nas
interacgdes sociais podem coexistir com as dificuldades de aprendizagem, mas nao
constituem, por si s6, uma dificuldade de aprendizagem.

Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer, concomitantemente,
com outras condicdes de discapacidade (por exemplo, privagcdo sensorial,
perturbagdo emocional grave) ou com influéncias extrinsecas (tais como, diferengas
culturais, ensino inadequado ou insuficiente), estas ndo sdo devidas a tais
condi¢des ou influéncias. (NJCLD, 1994, pp. 61-64)

Este contributo do NJCLD, adoptado pela comunidade cientifica portuguesa (Correia
& Martins, 2007), ndo se assume como 0 mais recente, sucedendo-se as propostas de
reformulagbes apresentadas por outras associagdes e institutos, as quais,
invariavelmente, encontraram resisténcia por parte dos investigadores desta area
(Correia, 2008a). Com base neste exercicio de brainstorming, inerente a tarefa de
elaboragao de uma definicao clarificadora, é possivel apontar um conjunto de factores
comuns que assumem especial relevancia no processo de identificagdo de alunos com
DAE e de verificagdo da sua elegibilidade para um acompanhamento por parte dos
servigos de educacgido especial. Seguindo a abordagem compreensiva de Correia
(2008a), destacam-se os seguintes factores: uma origem neuroldgica; um padrao
desigual de desenvolvimento em areas como, por exemplo, a linguagem, a percepgao
e a motricidade; a presenca de interferéncias nos processos psicoldgicos envolvidos na
aquisicdo e/ou no desenvolvimento de competéncias (e.g., fungdes executivas);
dificuldades numa ou mais areas académicas e de aprendizagem (i.e., leitura, escrita
e/ou matematica); a presenca de um nivel de funcionamento intelectual discrepante do
nivel de realizagdo escolar; exclusao inequivoca de outras causas (e.g., problemas
sensoriais, motores e/ou intelectuais generalizados; perturbacbes emocionais;
influéncias ambientais) e a evidéncia de se tratar de uma condig¢ao vitalicia, ou seja, a

continuidade da presenga das DAE, ao longo da vida do individuo.
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Dada a heterogeneidade inerente as DAE, é possivel encontrar diferentes propostas
de classificagcdo de categorias e de subtipos, encontrando-se entre as mais
frequentemente referenciadas a dislexia, a disgrafia, a disortografia, a discalculia, a
dispraxia, os problemas de percepc¢ao auditiva e de percepcao visual e os problemas
de memoria de curto e de longo prazo (Correia, 2008a). Em fungdo do exposto, a
qualidade das respostas educativas para os alunos com DAE encontra-se dependente
da implementacdo de processos de identificacdo que permitam a sua sinalizagéao
precoce e que, a partir dos dados recolhidos com base em observacdes e avaliacdes
desenvolvidas por equipas especializadas, resultem na elaboracdo de intervencdes
especificas e sensiveis as necessidades destes alunos, com a colaboragédo e o
envolvimento activo da escola, da familia e da comunidade (Correia, 2008a),
assumindo-se o Modelo de Atendimento a Diversidade (Correia, 1997, 2008a) como
uma proposta valida e de extrema relevancia para o desenvolvimento de intervencdes
desta natureza e que, simultaneamente, reunam condi¢cdes de promogao do sucesso
académico, no contexto escolar.

Paralelamente ao verificado na comunidade cientifica internacional relativamente a
complexidade do processo de definicdo das DAE, em Portugal esta tarefa parece
assumir-se como igualmente exigente e propensa a confusdes conceptuais, com
reflexo nas praticas adoptadas em contexto escolar. Num esfor¢o de clarificacdo deste
conceito, Correia (1991, 1999, 2004, 2008a) e Martins (Correia & Martins, 1999, 2007)
tém investido na apresentacdo de uma proposta para uma definigdo portuguesa, que
reuna os trés critérios que obtiveram maior consenso até ao momento: a) critério
inclusivo — a existéncia de uma discrepancia significativa entre o potencial cognitivo-
intelectual estimado e o nivel de realizagdo escolar; b) critério exclusivo — as
dificuldades e a discrepancia encontradas n&o resultam da presencga de outros factores
tais como deficiéncia mental, visual ou auditiva, problemas motores, perturbacdes
emocionais, diferengas culturais ou dispedagogia; c) critério educacional — garantia de
oferta de apoio providenciado pelos servigcos de educacado especial sempre que se
verifique a elegibilidade do aluno com base nas suas necessidades especificas
(Correia, 2008a). O primeiro passo assumido pelos autores centrou-se na distingao

entre duas nogdes conceptuais diferentes que tendem a coexistir:

No sentido lato, as DA sdo consideradas como todo o conjunto de problemas de

aprendizagem que grassam nas nossas escolas, ou seja, todo um conjunto de
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o termo especificas, com o intuito de facilitar o seu distanciamento face as nocodes
erréneas existentes e assumindo o objectivo de contribuir para o reconhecimento de
que “... os alunos com DAE, sejam quais forem as suas caracteristicas, devem poder

ser objecto de observacbes e avaliagbes cuidadas que levem a planificagdes e a

situacbdes, de indole temporaria ou permanente, que se aproxima, ou mesmo
querera dizer, risco educacional ou necessidades educativas especiais. Quanto a
nds, esta é a interpretacdo dada ao conceito pela maioria dos profissionais de
educacéo.

No sentido restrito, e aqui a interpretacdo do conceito restringir-se-4 a uma
minoria de especialistas e profissionais de educacdo, DA querera dizer uma
discapacidade ou impedimento especifico para a aprendizagem numa ou mais
areas académicas, podendo ainda envolver a area socioemocional. Assim, é
importante que se note que as DA ndo sdo o mesmo que deficiéncia mental,
deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, perturbagdes emocionais, autismo. (Correia
& Martins, 1999, p.6)

Na apresentagao de uma definicdo de DA, Correia (2005, 2008a) opta por adicionar

programacdes eficazes.” (Correia, 2008a, p. 46):

que apresentam DAE relativamente a obtengdo de apoios especificos, esta definicao

reune os factores que geraram maior consenso entre a comunidade cientifica,
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As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como um
individuo processa a informagéo — a recebe, a integra, a retém e a exprime —, tendo
em conta as suas capacidades e o conjunto das suas realizacdes. As dificuldades
de aprendizagem especificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da
leitura, da escrita, da matematica e/ou da resolugdo de problemas, envolvendo
défices que implicam problemas de memaria, perceptivos, motores, de linguagem,
de pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que n&o resultam de
privagdes sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencéo,
perturbacbes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de estes
ocorrerem em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar o modo como o

individuo interage com o meio envolvente. (Correia, 2006, p. 20)

Com uma vertente claramente educacional e de defesa dos direitos dos individuos
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nomeadamente, 1) a especificagdo de uma origem neuroldgica, com implicagbes no
processamento da informagao; 2) a existéncia de uma discrepancia académica, ou
seja, entre o potencial estimado das capacidades cognitivo-intelectuais e o nivel de
realizacéo escolar; 3) a presenca de problemas numa ou mais areas académicas (i.e.,
leitura; escrita; matematica), devido a interferéncias nos processos psicoldgicos
envolvidos na aquisicdo e/ou no desenvolvimento de competéncias (e.g., fungdes
executivas) e/ou num padrao desigual de desenvolvimento; 4) a exclusdo inequivoca
de outras causas (e.g., privagdes sensoriais; deficiéncia intelectual; problemas motores;
défice de atencgao; perturbagbes emocionais ou sociais), embora com a possibilidade
de concomitancia; 5) o possivel impacto na adaptacdo e no comportamento
socioemocional que o individuo assume na interacgdo com o meio envolvente e 6) a
evidéncia de se tratar de uma condigdo vitalicia, ou seja, a continuidade da presencga
da DAE, ao longo da vida do individuo, dada a sua origem neurolégica (Correia,
2008a).

Na sequéncia do exposto, partilha-se da perspectiva de Correia (2008a) quando
defende que ja dispomos de um quadro conceptual e empirico que legitima a inclusao
das DAE no ambito das Necessidades Educativas Especiais, assim como, valida a
mobilizagao de respostas que permitam que os niveis de realizagdo dos individuos com
DAE se aproximem do potencial das suas capacidades. No entanto, para assegurar o
desenvolvimento de intervencdes sensiveis as necessidades destes individuos,
assume-se como fundamental uma abordagem compreensiva do dominio dos
processos cognitivos que se podem encontrar comprometidos, ou revelar um nivel de
funcionalidade menos satisfatorio, entre as quais se destacam as fungdes executivas,

objecto de estudo deste trabalho.

2.7. Funcbes Executivas

O processo de caracterizagdo dos alunos com Dificuldades de Aprendizagem
Especificas (DAE) envolve procedimentos de avaliagdo psicoldgica com o objectivo de

se verificar o critério de presenga de um quociente de inteligéncia de nivel médio, ou
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acima deste. Para além da aplicagdo deste quociente, que permite uma comparagcao
mais imediata das caracteristicas neurocognitivas dos alunos com DAE, face a dados
normativos, interessa igualmente conhecer de que forma os diferentes processos
cognitivos se inter-relacionam com vista a apresentacdo de uma resposta quando
confrontados com os desafios do quotidiano. Para abranger este conjunto de processos
que se encontram responsaveis por coordenar, dirigir e gerir as fungées dos dominios
cognitivo, emocional e comportamental foi proposto o termo fungdes executivas,
variando as propostas de definigdes (e.g., Anderson, 1998; Barkley, 1997; Denckla,
1994; Fuster, 1989; Goldman-Rakic, 1987; Lyon & Krasnegor, 1996; Stuss & Benson,
1986; Welsh & Pennington, 1988, citados por Gioia, Isquith, Kenworthy, & Barton,
2002) desde que foram descritas por Neisser (1967, citado por Gioia et al., 2002) como
sendo responsaveis pela orquestracdo de processos neuropsicolégicos mais basicos
durante uma situagcao de resolucdo de um problema, para a concretizacdo de um
objectivo em especifico. Esta definicdo permite antever a importancia assumida pelas
funcdes executivas na qualidade do desempenho dos alunos, em contexto escolar,
sendo possivel equacionar que os alunos com DAE apresentam uma maior
probabilidade de evidenciar limitagdes, estruturais e/ou funcionais, neste dominio (e.g.,
Graham & Harris, 1996). Deste modo, a caracterizagdo do nivel de funcionalidade
executiva dos alunos com DAE podera contribuir, de forma significativa, para a
definicdo de intervencdes sensiveis as suas necessidades e favoraveis a uma
crescente capacidade de gestdo e de auto-controlo sobre um extenso conjunto de
respostas cognitivo-afectivo-comportamentais.

Se a importancia atribuida as fungdes executivas parece ser consensual,
verificando-se uma progressao exponencial do numero de publicacbes cientificas
dedicadas a esta tematica — cinco artigos no ano de 1985, catorze artigos no ano de
1995 e quinhentos e um artigos no ano de 2005 (Bernstein & Waber, 2007) — 0 mesmo
nao se verifica relativamente a sua definicdo. Num estudo de revisao sobre as fungdes
executivas em criangas com Perturbacao de Hiperactividade com Défice de Atencao
(PHDA; Sergeant, Geurts, & Oosterlaan, 2002) encontra-se o registo de 33 defini¢cdes,
verificando-se uma divergéncia entre autores que defendem um sistema executivo
unitario, ndo subdivisivel em componentes especificas (Burgess, 1997; Goldman-Rakic,
1987, citados por Gioia et al., 2002) e autores que propdéem diferentes graus de
subdivisdo (Burgess, Alderman, Evans, Emslie, & Wilson, 1998, citados por Hughes,

Turkstra, & Wulfeck, 2009). Assim, entre as definicbes mais gerais, encontramos a
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indicacdo de que se tratam de processos neurocognitivos que asseguram a
manutengcdo de condigdes apropriadas para a resolugdo de um problema, com o
proposito de vir a atingir um objectivo (Welsh & Pennington, 1988). Outra possivel
definicdo apresenta as fungdes executivas como estando num nivel hierarquico
superior, coordenando outras fung¢des subordinadas, como a atengdo e a memdria
(Stuss & Benson, 1986, citados por Hughes et al., 2009; Stuss & Levine, 2002), para a
escolha do tipo de resposta mais indicado, com base nos conhecimentos que
permanecem na memoria de trabalho e na sua integracédo com informag¢des acerca do
contexto actual, para a concretizagdo de um resultado desejado (Willcut, Doyle, Nigg,
Faraone, & Pennington, 2005).

Apesar de se encontrar uma dispersao de definigdes, verifica-se uma concordancia
generalizada relativamente ao facto das fungbes executivas englobarem competéncias
distintas que se encontram inter-relacionadas e que possibilitam o desenvolvimento de
respostas, intencionais e orientadas para um objectivo, com vista a resolugdo de um
problema (Gioia et al., 2002). Deste modo, existe um entendimento quanto as fungdes
executivas incluirem competéncias tais como: a inicializacdo e a manutencdo de uma
resposta comportamental; a inibicdo de acgdes, ou de estimulos, que possam causar
interferéncia negativa; uma seleccdo adequada de objectivos a alcangar durante a
realizacdo de uma tarefa; o planeamento e a organizacao de estratégias favoraveis a
resolugdo de um problema; a flexibilidade em alternar entre estratégias, quando
necessario € a monitorizagao e avaliagdo do seu comportamento (Arnsten & Li, 2005;
Gioia et al., 2002), sendo que a retencéo activa de informagado na memoria de trabalho
€ uma componente igualmente central para o sucesso na resolugdo de um problema
(Pennington, Bennetto, McAleer, & Roberts, 1996). Na perspectiva de Gioia et al.
(2002), as funcdes executivas devem ser consideradas segundo dominios que
distingam a vertente comportamental e emocional da vertente metacognitiva de
resolugdo de problemas, embora assumindo que a regulagcdo dos comportamentos e
das emocgdes se encontra reciprocamente relacionada com a eficaz resolugédo de uma
situacdo. Deste modo, as funcbes executivas ndao se remetem, em exclusivo, ao
dominio cognitivo, sendo igualmente preponderantes na gestdo das respostas
emocionais e comportamentais (Guy, Isquith, & Gioia, 2004).

Avancando para as perspectivas tedricas, entre os modelos que receberam maior

aceitacao, destacam-se os trabalhos de Baddeley (2002) e de Barkley (2000).
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O Modelo Executivo Central de Baddeley foi inicialmente apresentado em 1974,
como alternativa aos modelos acerca da memoria que a dividiam em memoria a curto
prazo e a longo prazo, na medida em que defendia a introdugdo do conceito de
memoria de trabalho por se tratar de um termo com maior sensibilidade para descrever
operagdes com base na memoéria a curto prazo (Baddeley, 2002). Segundo este
modelo, a memoéria de trabalho apresenta trés componentes: memdria de trabalho
verbal, de caracter fonolégico, memadria de trabalho ndo verbal, de natureza visuo-
espacial e a componente executiva central. Na primeira proposta deste modelo, as
componentes verbal/fonolégica e n&do verbal/visuo-espacial eram apresentadas como
sistemas de armazenamento de informacédo, enquanto que a componente executiva
central assumia as funcbes de sistema de controlo da atencdo. Posteriormente, ao
reconhecer-se o caracter inespecifico da definicdo proposta para a componente
executiva central (Baddeley, 2002), esta é caracterizada como sendo um sistema
integrado de supervisdo que gere a informacdo presente nas componentes
verbal/fonoldgica e n&o verbal/visuo-espacial, assim como, na memoéria episddica de
longo prazo, constituida por dados provenientes de diferentes subsistemas e que
podem ser conscientemente evocados no decurso de uma situagdo (Baddeley, 2000,
2002). Este modelo, ao encontrar-se centrado na apresentacdo detalhada dos
processos de memoria, ndo parece responder por completo a complexidade inerente
ao conceito de fungdes executivas, quando outras componentes, para além da
memoria de trabalho como, por exemplo, o controlo inibitério de comportamentos,
assumem uma importancia critica (Hughes, 2006).

Em resposta a abordagem mais restritiva as fungdes executivas, assumida por
Baddeley (2002), Barkley (2000) propde a inclusdo das seguintes componentes:
planeamento activo; acgdes intencionais ou direccionadas para a concretizacdo de um
objectivo; capacidade de inibicdo e de resisténcia face a distrac¢des; desenvolvimento
de estratégias de resolugdo de problemas; selec¢cao, monitorizacéo e flexibilidade na
alternéncia entre accbes para responder as exigéncias de uma tarefa; persisténcia
continua para a concretizagdo de um objectivo e capacidade de auto-consciéncia. De
acordo com a perspectiva deste autor, as fungcdes executivas contribuem para
mudancgas desenvolvimentais que apoiam outros processos, nomeadamente, a
capacidade de partir de eventos externos, para representagbes mentais, do controlo
exercido por outros, para o auto-controlo, da procura de gratificagdes imediatas, para a

aceitacao do seu adiamento e da consideracao de acontecimentos sociais do presente,
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para a antecipagdo de possiveis situagbes futuras (Barkley, 2000). Adicionalmente,
Barkley (2000) inclui na nogado de funcbes executivas aspectos como a inibicao de
respostas, a memoéria de trabalho (verbal e ndo verbal), as emog¢bes e a motivagéao,
assim como, a criatividade, a fluéncia e a flexibilidade nos comportamentos mobilizados
para a concretizagdo de um objectivo. Na opinido de Stuss e Levine (2002), o conjunto
de componentes associadas as fungdes executivas assume uma importancia central na
definicdo do que é ser-se humano, uma vez que assegura uma capacidade de auto-
regulagédo e um nivel de interacgéo social que ndo se encontra noutras espécies.

Actualmente, um conjunto significativo de dados de investigacdo sugere que as
fungcdes executivas sdo mediadas pelo sistema pré-frontal, encontrando-se
dependentes do nivel de desenvolvimento desta importante area cerebral (Anderson,
Levin, & Jacobs, 2002) que, em termos desenvolvimentais, apresenta um dos periodos
mais longos de maturagao e de desenvolvimento, comparativamente a outras regides
cerebrais (Diamond, 2002; Levin, Culhane, Hartmann, Evankovich, Mattson, Harward,
et al., 1991; Passler, Isaac, & Hynd, 1985; Welsh & Pennington, 1988, citados por
Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; Guy et al., 2004). Deste modo, um
desenvolvimento incipiente, ou limitado, do sistema pré-frontal podera resultar em
implicagdes negativas no desenvolvimento de competéncias intervenientes nas fungdes
executivas e no seu respectivo nivel de funcionalidade (Anderson et al., 2002;
Mesulam, 1981, citados por Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004). Entre as condi¢des
que afectam a funcionalidade do sistema frontal encontram-se situagbes que afectam
as regides pre-frontais, ou que provocam danos nas interconexdes com as areas
posteriores e subcorticais, nomeadamente, o impacto negativo da exposi¢cao craniana a
radiacbes e o desenvolvimento da matéria branca (Brouwers, Riccardi, Poplack, &
Fedio, 1984, citados por Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004); a influéncia negativa da
intoxicagdo por chumbo na formag&o de novas sinapses (Canfield, Espy, Henderson, &
Cory-Schlecta, 2002, citados por Gioia et al., 2000); traumatismos directos na regiao
pré-frontal (Fletcher, Ewing-Cobbs, Miner, Levin, & Eisenberg, 1990, citados por Gioia
et al., 2000; Guy et al., 2004); presenga de neurotransmissores disfuncionais como a
Dopamina, no caso de Sindrome de Tourette (Mahone, Cirino, Cutting, Cerrone,
Hagelthorn, Hiemenz, et al., 2002); presenga de Fenilcetonuria (Antshel & Waisbren,
2003); presenca de Perturbacdo de Hiperactividade com Défice de Atencao (Barkley,
2000; Gioia & Isquith, 2001); exposi¢ao pré-natal a cocaina (Espy, Kaufmann, & Glisky,
1999) e Perturbacbes Comportamentais (Hughes, Dunn, & White, 1998).

79



Capitulo Il — Revisao da Literatura

O impacto positivo do desenvolvimento do sistema pré-frontal, com a evolugéo da
idade, pode ser verificado através de medidas comportamentais tais como: a
velocidade de processamento de informagéo; o grau de mestria na mobilizagdo de
estratégias; a capacidade de conservar informagdes, mentalmente, na memoria de
trabalho e de as manipular e monitorizar, assim como, a capacidade de manter
informacdo em registo mental e de proceder a sua inibicdo (Diamond, 2002). Em
termos desenvolvimentais, verifica-se que o controlo da atengdo, a apresentagcéo de
respostas com a intencionalidade de resolver um problema e a auto-regulagdo das
emogdes e dos comportamentos, tém inicio na infancia (Diamond, 1985; Haith, Hazan,
& Goodman, 1988, citados por Gioia et al., 2000) e continuam a desenvolver-se ao
longo do periodo pré-escolar (Espy, et al., 1999; Welsh, Pennington, & Grossier, 1991).
Deste modo, a presenga de disfungdes neuroldgicas e comportamentais em criangas
que frequentam o ensino pré-escolar assume-se como um importante indicador da
necessidade de intervencao precoce, uma vez que, durante os diferentes Ciclos do
Ensino Basico, estes alunos tendem a evidenciar um comprometimento funcional no
dominio das fungbes executivas (Diamond, Prevor, Callendar, & Druin, 1997, citado por
Gioia et al., 2000; Espy et al., 1999; Grodzinsky & Diamond, 1992; McEvoy, Rogers, &
Pennington, 1993).

A andlise do percurso desenvolvimental das fungdes executivas revela que a
memoria de trabalho, a flexibilidade e a capacidade de inibicdo apresentam trajectos
distintos (Espy, 1997; Espy, Kaufmann, McDiarmid, & Glisky, 2001), sendo que, por
exemplo, a memoria de trabalho e a inibicdo desenvolvem-se mais precocemente do
que o que acontece para competéncias mais complexas como a resolugdo de
problemas e o planeamento (Espy et al., 2001). Similarmente ao que acontece no vasto
dominio do desenvolvimento psicolégico e neuropsicolégico, a emergéncia e o
desenvolvimento das fungbes executivas varia de acordo com factores como a idade
em que se despoletaram, o nivel de desenvolvimento, de proficiéncia em cada nivel
etario e a forma assumida pela trajectoria de aquisicdo de competéncias (Guy et al.,
2004). Nao obstante possiveis idiossincrasias, € de esperar que nos adolescentes
ocorra a emergéncia de uma crescente capacidade de raciocinio, auto-consciéncia,
flexibilidade, organizagdo e de monitorizagao (Ylvisaker, 1998, citado por Gioia et al.,
2000), verificando-se que os adolescentes apresentam uma memoria de trabalho com

maior capacidade, uma regulagdo comportamental melhorada e a capacidade de dar
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resposta a diferentes tarefas em simulténeo e de alternar a atengao, rapidamente, entre
diferentes tarefas (Guy et al., 2004).

Nao obstante a importancia assumida pelo sistema pré-frontal nas funcdes
executivas, considera-se pertinente clarificar que as densas interconexdes sinapticas
estabelecidas com o cerebelo, as regides subcorticais e outras regides corticais ainda
se encontram pouco estudadas, sendo inquestionavel que o nivel de integridade do
conjunto das estruturas cerebrais € fundamental para um desempenho 6ptimo das
fungdes executivas (Anderson, 1998; Anderson et al., 2002; Asarnow, Satz, Light,
Lewis, & Neumann, 1991; Eslinger & Grattan, 1991; Fletcher et al., 1990, citados por
Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004). Adicionalmente, deve ser tido em consideragao
que um conjunto significativo de dados de investigacdo aponta que o sistema pré-
frontal assume um papel de coordenagéo integrada da globalidade das actividades
cerebrais, em detrimento da hipotese deste albergar fungbes especificas e
sectorialmente localizadas (Stuss & Benson, 1986; Welsh & Pennington, 1988, citados
por Hughes et al., 2009).

Admitindo-se a necessaria interconectividade entre o sistema pré-frontal e outras
regides do cérebro, pode colocar-se a hipotese de que existe uma interdependéncia
funcional entre o desenvolvimento das fun¢des executivas e o de competéncias como a
linguagem, a ateng¢do, a memoria e a motricidade (Anderson et al.,, 2002; Diamond,
2000). Assim, pequenas disfungdes na regidao frontal do cérebro, numa fase inicial do
desenvolvimento, podem assumir um impacto significativo (Anderson et al., 2002),
sendo frequente verificar-se que, devido a fungado vicariante ou de supléncia do
cérebro, outras regides tendem a ser sobrecarregadas com as fungdes da area
afectada, contribuindo para cenarios de co-morbilidade com a presenca de défices em
diferentes dominios. Em resultado desta interactividade compensatoria, verificam-se
dados que sugerem que criangas com Dificuldades de Aprendizagem Especificas
(DAE) e problemas na area da linguagem apresentam dificuldades em tarefas motoras
complexas (Hill & Bishop, 1998) e sao frequentemente diagnosticadas como
apresentando uma Perturbacdo de Hiperactividade com Défice de Ateng¢do, em co-
morbilidade (Tirosh & Cohen, 1998). Outro aspecto a considerar refere-se ao corolario
de que se competéncias basicas (e.g., a codificagdo ou a evocagao de informagoes,
que apoiam os processos de memorizagcdo) nao se desenvolvem entdo, o
conhecimento metacognitivo associado, assim como, o controlo dessa competéncia

(i.e., as respectivas fungdes executivas), podem nao se desenvolver (Guy et al., 2004).

81



Capitulo Il — Revisao da Literatura

Estas questbes tém alertado a comunidade cientifica para a importancia da
metacognicdo e do desenvolvimento de estratégias executivas no contexto dos
processos de leitura e de escrita (Pressley & Levin, 1987; Siegel & Ryan, 1989;
Swanson, Cochran, & Ewers, 1990; Wong, 1991, citados por Gioia et al., 2000; Guy et
al., 2004). Adicionalmente, Guy et al. (2004) alertam para dados de investigagdo que
sugerem que a avaliagdo e a intervencdo em DAE devem incluir objectivos
direccionados para o desenvolvimento e mobilizagcdo de estratégias de controlo
executivo (e.g., identificar o problema a resolver, planear e avaliar o uso de estratégias
especificas de aprendizagem), para além dos objectivos de desenvolvimento de
competéncias especificas do dominio da leitura e da escrita (e.g., descodificacdo de

palavras, leitura e compreensao de frases).

2.8. Avaliacao das Funcdes Executivas

de Alunos com Necessidades Educativas Especiais

A semelhanga do que se verifica relativamente & definicdo das funcdes executivas,
a sua avaliagdo assume-se como um verdadeiro desafio metodoldgico, dada a
esséncia dinadmica (Denckla, 1994) e complexa deste constructo que apresenta
interacgdes com outras fungdes cognitivas (e.g., linguagem; fun¢gdes motoras) e cuja
nomenclatura tende a variar em conjunto com a diversidade de estudos desenvolvidos
(Isquith, Crawford, Espy, & Gioia, 2005; Keil & Kaszniak, 2002). Contrariamente ao que
acontece relativamente a linguagem e aos dominios motor e visual, verificam-se
dificuldades para, através de um esquema de resposta com base em papel e lapis,
aceder as fungdes que coordenam, de forma fluida e estratégica, as accgdes
conducentes a resolugao de um problema (Guy, Isquith, & Gioia, 2004). Outro aspecto
a considerar refere-se a habitual natureza estruturada das instrugcdes e do material
utiizado durante a avaliacdo, os quais reduzem, significativamente, o nivel de
exigéncia, acabando por se tornar numa situacdo pouco desafiante em termos de
mobilizacdo das fungdes executivas e, consequentemente, por diminuir as
possibilidades da sua observagao directa (Bernstein & Waber, 1990, citados por Gioia,

Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; Guy et al., 2004), uma vez que o avaliador assume as
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fungbes de lobo frontal do individuo em avaliagdo (Anderson, Levin, & Jacobs, 2002;
Dennis, 1991; Ylvisaker & DeBonis, 2000). Assim, torna-se compreensivel que, no que
diz respeito as avaliagbes dos niveis de realizacdo desenvolvidas, em especifico, para
aceder a funcionalidade executiva, os resultados nem sempre correspondem ao
esperado, verificando-se que as respostas de muitas criangcas e adolescentes se
situam dentro de parametros esperados para a meédia, ndo obstante apresentarem
défices executivos significativos na gestdo das tarefas do quotidiano (Hughes, Turkstra,
& Wulfeck, 2009; Stuss & Buckle, 1992). Adicionalmente, a maioria dos testes
publicados baseia-se em modelos desenvolvidos para a populagao adulta, tendo sido
posteriormente adaptados para criangcas e adolescentes (Dennis, 1991) pelo que, ndo
se encontra disponivel um modelo tedrico que defina os diferentes estagios evolutivos
e respectivos ganhos desenvolvimentais a alcangar em cada periodo etario, da infancia
até ao estado adulto (Hughes et al., 2009). Isto, apesar de multiplos investigadores
terem demonstrado que as fungbes executivas comegam a desenvolver-se desde a
infancia e os primeiros anos de escolaridade (Anderson et al., 2002; Carlson & Moses,
2001; Diamond & Kirkham, 2005). Assim, encontra-se dificultada a tarefa de procurar
diferenciar uma disfuncdo nas fungdes executivas de uma situacao de atraso no seu
desenvolvimento, de identificar em que fase desenvolvimental ocorreu essa disfungao
ou atraso, assim como, de caracterizar limitagdes na funcionalidade executiva, na sua
relacdo com outras competéncias cognitivas (Hughes et al., 2009). Deste modo, as
actuais medidas estandardizadas permitem a obtencdo de um resultado numérico com
pouco poder de clarificagcdo dos padrbes de funcionalidade e de disfuncionalidade
executiva (Hughes, 2006).

Uma das criticas apresentadas por Burgess (1997, citado por Gioia et al., 2000; Guy
et al., 2004) aos testes neuropsicolégicos que procuram aceder ao nivel de
funcionalidade executiva alerta para o facto de que estes perdem a sua validade
ecoldgica e o seu valor preditivo quando tentam separar, artificialmente e em diferentes
componentes, fungcdes que se encontram intrinsecamente integradas entre si (Burgess,
Alderman, Evans, Emslie, & Wilson, 1998, citados por Hughes et al., 2009). Estas
observagdoes remetem-nos para a conclusdao de que os actuais testes baseados no
nivel de realizacdo apenas apreendem componentes individuais das funcdes
executivas (e.g., planeamento e inibicdo de respostas, Keil & Kaszniak, 2002), num
curto periodo de tempo (i.e., o periodo em que decorreu a administragéo do teste), ao

contrario de apresentar dados acerca das fungbes executivas integradas,
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multidimensionais e de tomada de decisdo com base em prioridades que sao,
frequentemente, exigidas nas situagdes da vida real (Goldberg & Podell, 2000; Shallice
& Burgess, 1991). Deste modo, os testes de abordagem mais restrita as fungdes
executivas podem ser pertinentes mas, parecem revelar-se limitados quando se
pretende captar a complexidade dos processos executivos de resolugcdo de problemas
do quotidiano (Guy et al., 2004) e até mesmo pouco especificos ou sensiveis as
particularidades de populagdes com diagnéstico — situacdo que se verifica
relativamente ao Wisconsin Card Sorting Test (WCST,; Heaton, 1981, citado por
Hughes et al., 2009), cujos dados de avaliagdo ndo permitem diferenciar a amostra de
controlo de criangas com Perturbagao de Hiperactividade com Défice de Atencao e de
criangas que apresentam Autismo de alto nivel de funcionamento (Sergeant, Geurts, &
Oosterlaan, 2002).

Para o cumprimento do complexo objectivo de avaliar as fun¢des executivas (Silver,
2000), tem sido verificado um crescente investimento no desenvolvimento de tarefas
complementares, assim como, uma maior preocupagao com a validade ecoldgica nos
processos de avaliagao das fungdes executivas ao longo do continuum etario (Bayless,
Varney, & Roberts, 1989; Burgess, Alderman, Emslie, Evans, & Wilson, 1996; Gioia &
Isquith, no prelo; Kibby, Scmitter-Edgecombe, & Long, 1998; Lysaker, Bell, & Beam-
Goulet, 1995, citados por Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; Silver, 2000).

Em resposta a necessidade de instrumentos de avaliagdo das fungdes executivas
com validade ecolégica e as limitagbes encontradas na utilizacdo de testes
estandardizados, verifica-se a aposta em aumentar a similaridade das tarefas
propostas para avaliagcdo com as desempenhadas nos contextos da vida real (Franzen
& Wilhelm, 1996; e.g., Test of Everyday Attention in Children — TEA-Ch; Manly,
Robertson, Anderson, & Nimmo-Smith, 1999, citados por Gioia, Isquith, Kenworthy, &
Barton, 2002), assim como, em seguir a tradicdo de avaliacdo de constructos
psicologicos e neuropsicologicos a partir de escalas estruturadas de avaliagao de
comportamentos apresentados no quotidiano (Achenbach, 1991a, 1991b; Reynolds &
Kamphaus, 1992, citados por Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004) de forma indirecta, a
partir da recolha de informagdes junto de pais e de professores e, posteriormente, de
forma directa, junto da prépria crianga ou adolescente. Neste ambito, destacam-se os
instrumentos Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Gioia, Isquith,
Guy, & Kenworthy, 2000), Behavior Rating Inventory of Executive Function — Preschool

Version (BRIEF-P; Gioia, Espy, & Isquith, 2003) e Behavior Rating Inventory of
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Executive Function — Self-Report Version (BRIEF-SR; Guy et al., 2004), os quais
apresentam parametros de fiabilidade, de validade e de utilidade clinica na avaliagao
de manifestagdes comportamentais das funcbes executivas em criangas desde o
periodo pré-escolar até ao culminar da adolescéncia (Espy, Stalets, McDiarmid, Senn,
Cwick, & Hamby, 2003; Gioia, et al., 2000; Gioia, Isquith, Kenworthy, & Barton, 2002).
Adicionalmente, apresentam validade ecoldgica na medida em que os seus resultados
permitem prever a qualidade do funcionamento executivo de criancas e de
adolescentes nos seus contextos de vida (Gioia & Isquith, 2004). A estas
caracteristicas acresce a possibilidade de conjugar dados obtidos junto de pais e de
professores relativamente ao contexto familiar e ao escolar, com os que resultam da
percepcao do proéprio sujeito (i.e., crianga ou adolescente), assegurando melhores
condigdes para o desenvolvimento de interven¢des mais eficazes (Guy et al., 2004).
Este tipo de abordagem valoriza o conjunto de informagdes significativas que a prépria
criangca ou adolescente apresenta acerca do seu desempenho, do modo como gere as
actividades diarias e relativamente aos seus pontos fortes e fracos, em termos da sua
auto-regulagdo, o que assume especial relevancia para a compreensao das suas
competéncias executivas (Guy et al., 2004). Deste modo, trata-se de um instrumento
que recolhe informagdes relativamente as manifestacdes comportamentais das fungdes
executivas, no quotidiano da crianga, ou adolescente, superando a artificialidade dos
testes de avaliagdo que se realizam em contexto de gabinete (Gioia, Isquith,
Kenworthy, & Barton, 2002). No entanto, uma vez que se baseia num sistema de
resposta de acordo com uma escala verificam-se algumas limitagdes devido ao facto
de se remeter, predominantemente, a quantificacdo de aspectos comportamentais, ao
contrario de avaliar dados acerca de processos executivos especificos, sendo ainda
possivel que se verifique um enviesamento, devido a expectativas ou a percepcgdes
irrealistas acerca do comportamento da crianga, ou do adolescente (Gioia et al., 2002).

Ao considerar-se a utilizacdo de instrumentos de auto-avaliagdo deve admitir-se
que, para além das habituais questdes de enviesamento de respostas, a fiabilidade e a
validade dos dados dependem das competéncias metacognitivas dos respondentes.
Deste modo, tal como proposto por Hughes et al. (2009) podera questionar-se se
criancas e adolescentes se encontram capazes de proceder a uma auto-avaliagao
valida e representativa da realidade. Estes autores apontam que a capacidade de se
auto-avaliar evolui paralelamente a outras competéncias cognitivas. Neste ambito,

dados de investigagao indicam que as criangas apresentam uma reduzida capacidade
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de predi¢ao acerca do seu nivel de realizacdo em tarefas cognitivas, sendo frequente
verificar-se que sobrestimam as suas capacidades (Mills & Keil, 2004). No entanto, a
auto-percepgao das criangas torna-se mais exacta ao longo do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, progredindo de estimativas inflacionadas das suas competéncias e
capacidades para uma perspectiva mais realista (Stone & May, 2002).

No caso das respostas dos adolescentes surgem duvidas similares uma vez que, a
possibilidade de um desenvolvimento incipiente das competéncias de auto-avaliagao
mantém-se, encontrando-se registada, num artigo de revisdo de estudos com uma
amostra de adolescentes e adultos com um percurso desenvolvimental tipico (Dunning,
Johnson, Ehrlinger, & Kruger, 2003), a indicacao de que adolescentes e adultos falham
frequentemente na estimativa das suas competéncias em dominios bastante distintos
(e.g., raciocinio logico; sentido de humor). Adicionalmente, para estes grupos, as auto-
avaliagdes encontram-se sujeitas a enviesamentos tais como o desejo de apresentar
respostas entendidas como socialmente desejaveis e que contribuam para uma
apresentacdo mais favoravel (Dalley, Bolocofsky, & Karlin, 1994; Pakaslahti &
Keltikangas-Jarvinen, 2000; Ames & Kammrath, 2004).

Nao obstante as limitagdes anteriormente consideradas, os instrumentos de auto-
avaliacdo, por parte de criancas e de adolescentes, sdo muito frequentemente
utiizados nas metodologias de investigacdo desenvolvidas em paises com forte
tradicdo nesta area (e.g., Adolescent Behavior Checklist, Adams, Kelley, & McCarthy,
1997; Child Behavior Checklist/Youth Self-Report; Achenbach, 1991a, 1991b; Behavior
Assessment System for Children — Self-Report of Personality; Reynolds & Kamphaus,
1992; Minnesota Multiphasic Personality Inventory — Adolescent; Archer, 1994, citados
por Gioia et al., 2000), estando incluidos em protocolos de avaliagdo clinica para a
definicdo de diagndsticos como, por exemplo, a depressao (Rey, Grayson, Mojarrad, &
Walter, 2002). Adicionalmente, encontram-se resultados que apontam a capacidade
destes instrumentos para prever, com exactiddo, comportamentos futuros de pré-
adolescentes relativamente ao sucesso académico e a interacgdes anti-sociais na
adolescéncia (Hair & Graziano, 2003; Pisecco, Wristers, Swank, Silva, & Baker, 2001).

Outros resultados indicam que os adolescentes se auto-avaliam com exactidao,
produzindo dados fiaveis e validos na classificacdo de comportamentos especificos, de
acordo com uma escala, relativamente ao uso de protector solar e do cinto de
segurancga (Sieving, Behuring, Resnick, Bearinger, Shew, & Ireland et al., 2001), assim

como, relativamente aos niveis de realizacdo académica e social (Wichstrom, 1995).
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Em funcdo do exposto podera colocar-se a hipotese de que, no periodo da
adolescéncia, existe uma crescente capacidade de auto-consciéncia e,
consequentemente, um maior conjunto de competéncias para responder a questdes
que impliquem a reflexdo acerca do seu modo de funcionamento, numa variedade de
situagdes (Guy et al., 2004).

Passando para a comparagao entre amostras de criangas e adolescentes com um
percurso desenvolvimental tipico e amostras de criangcas e adolescentes que
apresentam DAE e/ou outros diagndsticos, encontram-se resultados que indicam que
criangas mais novas (i.e., idades compreendidas entre os 6 e os 9 anos) com DAE e
problemas na area da linguagem nao se diferenciam do grupo de controlo
relativamente a auto-avaliacdo dos seus niveis de auto-estima, enquanto que, criangas
de um nivel etario superior (i.e., idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos) com
DAE e problemas na area da linguagem auto-avaliam-se mais negativamente do que
0s seus pares do grupo de controlo relativamente a competéncia académica, a
integracao social e as condutas comportamentais (Jerome, Fujiki, Brinton, & James,
2002). Com base nestes resultados, os autores deste estudo (Jerome et al., 2002)
avancaram a hipétese de que as incipientes competéncias metacognitivas actuam
como um factor protector da auto-estima das criangas mais novas, sendo as auto-
percepcdes mais negativas do grupo de criangas com maior idade o reflexo da
capacidade emergente de estabelecer comparagdes entre as suas competéncias e as
do grupo de pares. Estes resultados sdo consistentes com os verificados noutros
estudos e que indicam que, apesar de adolescentes com DAE partilharem com os seus
pares a tendéncia a sobrevalorizar as suas auto-avaliagdes (Alvarez & Adelman, 1986,
citados por Hughes, 2006; Pisecco et al., 2001) e competéncias (Stone & May, 2002),
tendem a apresentar um auto-conceito mais negativo e a auto-percepcionar-se como
menos competentes do que os seus pares, na area académica (Chapman, 1988; Stone
& May, 2002, citados por Hughes, 2006).

Outros estudos apresentam dados que indicam que os adolescentes com DAE
podem apresentar uma menor capacidade de proceder a auto-avaliagcbes dotadas de
exactidao: adolescentes com disfungdes devido a traumatismo craniano apresentaram
classificagbes similares aos seus pares do grupo de controlo no que se refere ao
sucesso social e a funcionalidade executiva no quotidiano (Turkstra, Dixon, & Baker,
2004); alunos com DAE evidenciaram auto-avaliagbes extremamente sobrevalorizadas

relativamente ao seu auto-conceito e ao seu nivel de realizagdao na disciplina de
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Matematica (Alvarez & Adelman, 1986, citados por Hughes, 2006); adolescentes com
DAE auto-avaliaram as suas competéncias académicas com classificagdes mais
elevadas do que as verificadas nos formularios preenchidos pelos seus pais, ndo se
encontrando o mesmo resultado no caso do grupo de controlo (Stone & May, 2002);
criangas com Perturbacido de Hiperactividade com Défice de Atengao apresentam uma
auto-percepgao positiva das suas competéncias académicas e do seu valor individual
(Pisecco et al., 2001).

Com base no exposto e tal como referido por Hughes (2006) e Hughes et al. (2009),
pode concluir-se que os instrumentos baseados em escalas de auto-avaliacédo
produzem resultados heterogéneos, sobretudo quando se considera a idade dos
respondentes e a presenca de grupos com diagndstico na amostra (e.g., DAE), com
uma tendéncia de acréscimo de exactiddo a partir da adolescéncia. De um modo geral,
0 enviesamento tem um efeito mais significativo para a auto-avaliagdo de
competéncias, do que no caso da auto-avaliagdo de comportamentos individuais,
verificando-se que, na primeira situacdo, existe uma propensdo para a estimativa
sobrevalorizada de competéncias (Hughes, 2006; Hughes et al., 2009).

Apesar dos instrumentos constituidos por escalas de auto-avaliagdo nao assumirem
critérios de fiabilidade e de validade inquestionaveis (Bishop, Aamodt-Leeper, Creswell,
McGurk, & Skuse, 2001), considera-se que estes fornecem informagdes Uteis acerca
do comportamento e do desempenho dos individuos nos contextos do seu quotidiano,
permitindo caracterizar os seus niveis de realizacdo para além do que é possivel
através da aplicacédo de testes num gabinete (Hughes, 2006; Hughes et al., 2009).
Adicionalmente partilhando da conclusdo de Hughes e seus colaboradores (Hughes,
2006; Hughes et al., 2009), assumindo-se a marcada tendéncia que as criangas e 0s
adolescentes com DAE demonstram para sobrevalorizar as suas auto-avaliagdes, se
surgirem diferencas estatisticamente significativas face as respostas do grupo de
controlo entdo, encontram-se reunidas evidéncias, suficientemente seguras, para
diferenciar este grupos no que se refere ao dominio das fungbes executivas. Nao
obstante o valor indicativo dos resultados encontrados, considera-se pertinente
clarificar que, tal como alertado por Cartledge e Cochran (1996), o recurso a este tipo
de instrumento apenas permite aceder as percep¢des de criancas e adolescentes e
dos pais e professores relativamente ao seu nivel de funcionalidade executiva, nao

permitindo a avaliagao directa das suas fungdes executivas.
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Para além das propostas referentes as diferentes versées do Behavior Rating
Inventory of Executive Function (Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; Gioia et al.,
2003; Guy et al., 2004), as quais serdo analisadas em maior pormenor, apenas
recentemente se verificou a apresentacdo de um outro instrumento — Delis-Kaplan
Executive Function System (D-KEFS; Delis, Kaplan, & Kramer, 2001, citados por
Hughes et al., 2009), aplicavel a criangcas e capaz de abranger um conjunto alargado
de dominios executivos. Até ao momento, as investigagdes de perfis disfuncionais no
dominio executivo baseiam-se numa combinagdo de baterias de testes que
apresentam resultados nos parametros normais e propriedades psicométricas
diferentes, tornando dificil clarificar se as diferencas nos perfis das fungdes executivas
sao reais ou se resultam da diversidade de caracteristicas das tarefas incluidas na
bateria de testes (Gioia et al., 2002).

2.8.1. Behavior Rating Inventory of Executive Functions (BRIEF) — Um Instrumento de

Avaliacdo das Fungbées Executivas em Contexto Educacional

Impulsionados pela necessidade sentida em contexto clinico de encontrar uma
forma eficiente de validagao externa do nivel de funcionalidade executiva, de recolher
dados acerca do funcionamento diario com base em relatorios estandardizados de
observacdo, de assegurar a validade ecologica das informagdes recolhidas, de
valorizar as descricdes parentais relativas a dificuldades executivas do quotidiano,
evidenciadas pelos filhos e de superar o sentimento de insatisfacdo associado as
limitagdes dos testes de realizagdo, um grupo de quatro neuropsicologos (i.e., Gioia,
Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) dedicou-se as tarefas de planeamento, de pesquisa
de informagdes e de validacdo experimental de um inventario para administragcao a
figuras significativas e de apoio a criangas (i.e., pais, professores e outros prestadores
de cuidados) que permitisse a recolha de informagbes acerca das suas fungdes
executivas (Baron, 2000). Este instrumento, originalmente designado por Behavior
Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Gioia et al., 2000), foi desenvolvido
com o objectivo de fazer sobressair um conjunto de comportamentos assumidos por
criangas e adolescentes no seu quotidiano e que se encontram intrinsecamente

associados a dominios especificos das fungdes executivas, assumindo-se como uma
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medida das fungdes executivas que tem como objectivos: fornecer dados psicométricos
validos; revelar sensibilidade face as mudangas desenvolvimentais; apresentar uma
validade ecoldgica elevada; apoiar processos de diagnostico e de intervengao
especifica através da sua abrangéncia na abordagem aos diferentes dominios das
funcbes executivas; permitir a recolha compreensiva de dados e apresentar uma
indispensavel coeréncia tedrica (Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2010). Até ao
momento, encontram-se disponiveis versdes aplicaveis a pais e professores (BRIEF;
Gioia et al., 2000), relativas a alunos do pré-escolar (BRIEF — Preschool Version: Gioia,
Espy, & Isquith, 2003), alunos do ensino Basico e Secundario (BRIEF — Self Report;
Guy, Isquith, & Gioia, 2004) e para adultos (BRIEF — Adult Version; Roth, Isquith, &
Gioia, 2005). Ao possibilitar a reuniao de um conjunto de informagdes, com base na
caracterizacao da frequéncia com que ocorrem comportamentos entendidos como
manifestagcdes observaveis do nivel de funcionalidade executiva, as diferentes versdes
do BRIEF (Gioia et al., 2000) podem servir como um instrumento de despiste de
disfuncbes executivas. Para este efeito, os autores do instrumento recomendam
complementar os dados recolhidos, a partir da administracdo do BRIEF (Gioia et al.,
2000), com um processo de avaliagao criterioso que inclua a recolha de uma histéria
desenvolvimental acerca da crianga/adolescente e da sua familia, a aplicagdo de testes
baseados nos seus niveis de desempenho e a observagdo directa do seu
comportamento nos seus contextos naturais.

Para a realizacdo deste estudo utilizou-se a versio de aplicagcao direccionadas para
adultos que se assumem como figuras significativas para a crianga/adolescente que se
pretende avaliar (i.e., professores), ou seja, o anteriormente referido BRIEF (Gioia et
al.,, 2000), assim como, a referente a auto-avaliagcdo por parte da propria
crianga/adolescente (BRIEF-SR; Guy et al., 2004), seguindo-se a apresentagao da

descricao destes instrumentos.

2.8.1.1. Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF) — Versdo para

Professores

De acordo com a consulta de materiais de divulgacao (Gioia et al., 2010) e do

Manual do Aplicador do BRIEF (Gioia et al., 2000), este pode ser caracterizado como
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sendo um inventario estandardizado, aplicavel a pais e a professores de criancas em
idade escolar ou adolescentes, com idades compreendidas entre os cinco e os dezoito
anos, que permite efectuar uma avaliacdo compreensiva de comportamentos
associados as fungdes executivas, nos contextos escolar e familiar. A sua aplicacdo
encontra-se igualmente validada para um amplo espectro de condi¢gdes neuroldgicas
de natureza desenvolvimental, ou adquiridas, tais como criangas e adolescentes com:
DAE; baixo peso a nascenga; défice de atengao e/ou hiperactividade; sindrome de
Tourette; traumatismos cranianos; exposicdo ao chumbo; perturbacbées do
desenvolvimento; perturbagcdes do espectro do autismo; depressdao ou outras
condicbes de ambito desenvolvimental e neurolégico (Gioia et al., 2000). Estudos
preliminares sugerem que o BRIEF (Gioia et al., 2000) € um instrumento de avaliagéao
sensivel as dificuldades executivas evidenciadas por alunos que apresentam condicoes
diversas, como por exemplo, Autismo de elevado funcionamento e Sindrome de
Asperger (Ahluvalia, Kenworthy, Wagner, Wallace, Gilotty, & Towbin, 2002; Gilotty,
Wagner, Ahluvalia, Kenworthy, Wallace, & Towbin, 2002), lesdes cerebrais (Mangeot,
Armstrong, Colvin, Yeates, & Taylor, 2002; Nichols, Trauner, Gioia, Clark, Waller, &
Valenzuela, 2002), epilepsia (Slick, Sherman, Connolly, & Eyrl, 2002), Sindrome de
Tourette (Coscia, Ris, Huth, & Gilbert, 2002) e irradiagdo craniana por Leucemia
Linfoblastica Aguda (Mautz, Carpentieri, Shapiro, Dalton, Gelber, Sallan et al., 2002).
Adicionalmente, duas das escalas que compdem o instrumento, referentes a Memoria
de Trabalho e a Inibigao, apresentam pertinéncia clinica no apoio a clarificacédo de um
diagnéstico diferencial entre os diferentes subtipos da Perturbagdo de Hiperactividade
com Défice de Atencdo (i.e., subtipo predominantemente desatento, subtipo
predominantemente hiperactivo e impulsivo e subtipo combinado ou misto; Gioia et al.,
2000).

Os formularios de resposta do BRIEF (Gioia et al., 2000), desenvolvidos para pais e
para professores, contém oitenta e seis itens que se agrupam de acordo com oito
escalas (i.e., Inibicdo, Alternancia, Controlo Emocional, Inicializagdo, Memoria de
Trabalho, Planeamento/Organizagéo, Organizacédo de Materiais e Monitorizagéo),
definidas com base num referencial tedrico e empirico, encontrando-se a duragao da
sua administragcado estimada num periodo de dez a quinze minutos. As oito escalas
organizam-se segundo dois factores, o indice de Regulagdo Comportamental
(resultante do somatdério das respostas apresentadas para as escalas de Inibigdo, de

Alternancia e de Controlo Emocional) e o indice de Metacognicéo (correspondente ao

91



Capitulo Il — Revisao da Literatura

somatoério das respostas apresentadas para as escalas Inicializacdo, Memodria de
Trabalho, Planeamento/Organizagao, Organizagdo de Materiais e Monitorizagao).
Adicionalmente, a conjungéo destes dois indices permite a obtencdo de um indice
Executivo Global. A validade das respostas pode ser aferida a partir da Escala de
Negatividade (um protocolo apresenta um nivel de negatividade aceitavel se, num total
de nove itens pré-definidos, até um maximo de quatro itens obtiveram a resposta
maxima) e da Escala de Inconsisténcia (um protocolo apresenta um nivel de
inconsisténcia aceitavel se, num total de dez pares de itens pré-definidos, para os quais
se calcula a diferenca absoluta entre as respostas atribuidas a cada um desses dois
itens, o somatério dessas diferengas € menor ou igual a sete).

Uma vez calculados os resultados brutos para cada uma das oito escalas,
respectivos indice de Regulagdo Comportamental, indice de Metacognicdo e indice
Executivo Global, & possivel converter estes resultados em valores T e conhecer o
respectivo percentil, com base nas tabelas que se encontram anexadas no Manual do
Aplicador (dados estandardizados para a populagdo americana com uma média igual a
50, um desvio padrao igual a 10 e um intervalo de confianga de 90%, sendo que
resultados com um desvio padrao igual ou superior a 1.5, ou seja, T = 65, apresentam
uma significancia elevada em termos de disfuncionalidade executiva), salientando-se
que, valores mais elevados correspondem a maiores limitagbes nas fungdes
executivas. Estas tabelas encontram-se agrupadas por género e idade (i.e., género
masculino, com idade compreendida entre os cinco e 0s seis anos; género masculino,
com idade compreendida entre os sete e os oito anos; género masculino, com idade
compreendida entre os nove e o0s treze anos; género masculino, com idade
compreendida entre os catorze e os dezoito anos; género feminino, com idade
compreendida entre os cinco e o0s seis anos; género feminino, com idade
compreendida entre os sete e os oito anos; género feminino, com idade compreendida
entre os nove e os treze anos; género feminino, com idade compreendida entre os
catorze e os dezoito anos).

Numa revisao efectuada ao BRIEF (Gioia et al., 2000), Baron (2000) caracteriza
como substancial a importancia clinica e empirica deste instrumento de medigao do
nivel de funcionalidade executiva de criangas e de adolescentes, considerando que
apresenta potencial para contribuir de modo significativo para o desenvolvimento da
avaliagdo de alunos com e sem DAE, assim como, para a qualidade do estudo

empirico das fungdes executivas. Adicionalmente, é salientada a simplicidade do modo
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de aplicacéo do instrumento e de cotagdo das respostas, a natureza exaustiva das
informacdes contidas no Manual do Aplicador, a robustez estatistica que apoia a sua
utilizacédo e o possivel contributo que podera assumir na geragdo de dados que
permitam enriquecer o debate acerca do caracter unitario, ou multidimensional, do
constructo das fungdes executivas (Baron, 2000).

Nao obstante reconhega a vantagem associada a este instrumento no que se refere
a sua maior abrangéncia avaliativa, comparativamente a recolha clinica ou laboratorial
de comportamentos, Denckla (2002) alerta para duas desvantagens associadas a
utilizacdo de questionarios e de escalas de resposta que podem levantar algumas
questdes quanto a frequentemente destacada maior veracidade e validade ecoldgica
dos dados recolhidos por este método. A primeira desvantagem remete para a
necessidade de se verificar uma competéncia linguistica adequada no respondente,
assim como, um tipo de vocabulario e uma rede de significados para termos basilares,
proximos dos assumidos pelos autores do instrumento (Denckla, 2002). Destes
aspectos, Denckla (2002) destaca que o BRIEF (Gioia et al., 2000) revela uma maior
especificidade na formulacdo dos itens e uma reduzida utilizacdo de termos
conceptuais, demasiado abrangentes, do que a maioria dos instrumentos do seu
género. Relativamente a segunda desvantagem, esta encontra-se relacionada com o
envolvimento emocional do respondente com a crianga/adolescente avaliado, o qual
depende da frequéncia, da diversidade e da natureza das interacgdes, entre outros
aspectos, propiciando percepgdes enviesadas que podem ser de sentido negativo (i.e.,
quando os respondentes se encontram afectados pelo modo de funcionamento da
crianga/adolescente) ou de sentido positivo (i.e., quando os respondentes se
encontram investidos na negacado da existéncia de algum possivel problema ou

disfungdo no modo de funcionamento da crianga/adolescente, Denckla, 2002).

2.8.1.2. Behavior Rating Inventory of Executive Function — Self Report (BRIEF-SR) —

Verséo para Alunos

No que se refere ao BRIEF-SR (Guy et al., 2004), este € apresentado como sendo
um inventario estandardizado de auto-avaliag&o, aplicavel a criancas em idade escolar

ou adolescentes, com idades compreendidas entre os onze e os dezoito anos, com um
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nivel de leitura equivalente, ou superior, ao 5.° ano de escolaridade e que permite
aceder as suas percepgdes acerca do nivel de funcionalidade executiva e de auto-
regulacao cognitiva, emocional e comportamental, nas situagdes do quotidiano escolar
e familiar. A sua aplicagdo encontra-se igualmente validada para um amplo espectro de
condicbes neurologicas de natureza desenvolvimental, ou adquiridas, tais como
criangas e adolescentes com: DAE; baixo peso a nascencga; défice de atencédo e/ou
hiperactividade; sindrome de Tourette; traumatismos cranianos; exposi¢ées a chumbo;
perturbacdes do desenvolvimento; perturbacdes do espectro do autismo; depressao ou
outras condicdes de ambito desenvolvimental e neurologico (Guy et al., 2004).
Adicionalmente, encontram-se referenciados estudos desenvolvidos com grupos
experimentais constituidos por alunos com diagndstico definido, tendo por base a
aplicagao do BRIEF-SR (Guy, Isquith, & Gioia, 2004), os quais reforgcam a sua validade
e utilidade clinica. Os resultados encontrados para grupos de adolescentes com PHDA
(i.e., subtipos predominantemente desatento e predominantemente hiperactivo e
impulsivo), diabetes, perturbagdes do espectro do autismo, ansiedade e/ou depressao,
apresentaram diferentes padroes de elevacado de resultados em escalas especificas,
quando comparados com o grupo de controlo (ver Guy et al., 2004, para uma
apresentacdo mais pormenorizada dos padroes de resultados para cada quadro
clinico).

O formulario de resposta do BRIEF-SR (Guy et al., 2004), desenvolvido para
criangas e adolescentes, contém oitenta itens que se agrupam de acordo com oito
escalas (i.e., Inibicdo, Alternancia — escala composta pelas subescalas Alternancia
Comportamental e Alternancia Cognitiva, Controlo Emocional, Monitorizagdo, Memaria
de Trabalho, Planeamento/Organizagao, Organizacdo de Materiais e Finalizacdo de
Tarefas), definidas com base num referencial teérico e empirico. As oito escalas
organizam-se segundo dois factores, o indice de Regulacdo Comportamental
(resultante do somatério das respostas apresentadas para as escalas Inibigao,
Alternancia, Controlo Emocional e Monitorizagdo) e o Indice de Metacognicéo
(correspondente ao somatoério das respostas apresentadas para as escalas Memoria
de Trabalho, Planeamento/Organizagdo, Organizacdo de Materiais e Finalizagdo de
Tarefas). Adicionalmente, a conjungédo destes dois indices permite a obtengdo de um
indice Executivo Global, sendo possivel aferir a validade das respostas a partir da
Escala de Negatividade (um protocolo apresenta um nivel de negatividade aceitavel se,

num total de dez itens pré-definidos, até um maximo de cinco itens obtiveram a
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resposta maxima) e da Escala de Inconsisténcia (um protocolo apresenta um nivel de
inconsisténcia aceitavel se, num total de dez pares de itens pré-definidos, para os quais
se calcula a diferenca absoluta entre as respostas atribuidas a cada um desses dois
itens, o somatorio dessas diferencas € menor ou igual a oito). No caso do BRIEF-SR
(Guy et al., 2004), a escala Monitorizagdo encontra-se agrupada no Indice de
Regulacdo Comportamental, ao contrario do que acontece no BRIEF (Gioia et al.,
2000), uma vez que os itens que a compdem apresentam diferengas estatisticamente
significativas em termos de conteudo: no BRIEF-SR os itens da escala monitorizagdo
descrevem situagdes de auto-monitorizagdo, enquanto que, no BRIEF os itens desta
escala incluem situagcdes de auto-monitorizagao e de monitorizagao de tarefas.

Uma vez calculados os resultados brutos para cada uma das oito escalas,
respectivos indice de Regulacdo Comportamental, indice de Metacognicdo e indice
Executivo Global, é possivel converter estes resultados em valores T e conhecer o
respectivo percentil, com base nas tabelas que se encontram anexadas no Manual do
Aplicador (dados estandardizados para a populagdo americana com uma média igual a
50, um desvio padrdo igual a 10 e um intervalo de confianga de 90%, sendo que
resultados com um desvio padrao igual ou superior a 1.5, ou seja, T = 65, apresentam
uma significancia elevada em termos de disfuncionalidade executiva), salientando-se
que, valores mais elevados correspondem a maiores limitagdbes nas funcgdes
executivas. Estas tabelas encontram-se agrupadas por género e idade (i.e., género
masculino, com idade compreendida entre onze e catorze anos; género masculino,
com idade compreendida entre os quinze e os dezoito anos; género feminino, com
idade compreendida entre onze e catorze anos; género feminino, com idade
compreendida entre os quinze e os dezoito anos).

No proximo capitulo encontram-se descritos os procedimentos metodolégicos que
envolveram a utilizagdo de ambos os inventarios desenvolvidos a partir do BRIEF
(Gioia et al., 2000) e do BRIEF-SR (Guy et al., 2004).

95



Capitulo 11l — Metodologia

CAPITULO lll - METODOLOGIA

3.1. Formulagao do Problema

A escolha da tematica base deste estudo resultou da apresentagdo de uma
proposta, no ambito do exercicio profissional, enquanto psicéloga do Servigo de
Psicologia e Orientagdo (SPO) de um Colégio do Concelho da Pdévoa de Varzim, de
analise do actual modo de gestdo e de funcionamento das aulas de Estudo
Acompanhado (EA). Na origem deste desafio encontra-se o objectivo de se avaliar a
necessidade de introducdo de mudancas, na natureza e naestruturacdo da planificacéo
desta Area Curricular ndo Disciplinar (ACND), favoraveis ao desenvolvimento de
competéncias promotoras de uma adaptagcao positiva aos desafios e exigéncias do
segundo Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB) e, consequentemente, do sucesso escolar
de todos os alunos, entre os quais se incluem alunos com Dificuldades de
Aprendizagem Especificas (DAE).

Em resultado da consulta da legislagdo que define os principios orientadores da
organizagdo e da gestdo do curriculo nacional (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro; Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho) verificou-se que, com a introdugao
da ACND de EA pretende-se assegurar um investimento significativo na facilitagado da
“... aquisicdo de competéncias que permitam a apropriacdo pelos alunos de métodos
de estudo e de trabalho e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de
capacidades que favorecam uma cada vez maior autonomia na realizacdo das
aprendizagens.” (alinea b do numero trés do artigo 5.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18
de Janeiro). Nao obstante a complexidade inerente a concretizagcdo deste pressuposto,
um contacto proximo com a realidade escolar revela que a estruturacédo das actividades
desenvolvidas em EA nado €& precedida por um momento de avaliacdo das
necessidades dos alunos nesta area de competéncias. Deste modo, tende a obedecer

a uma logica de experimentalismo, influenciada pelos quadros conceptuais e pelo leque
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de experiéncias dos professores responsaveis (Vieira, Pessoa, Silva, & Lima, 2004), ao
contrario de se basear em dados validados por investigagcdes reconhecidas por uma
comunidade cientifica dedicada ao estudo das questdes inerentes aos processos de
aprendizagem e que procura desenvolver respostas validas para os alunos que
apresentam Necessidades Educativas Especiais (NEE), entre os quais se destacam os
alunos com DAE, dada a sua prevaléncia. Adicionalmente, a pertinéncia do objecto em
analise neste estudo exploratério encontra-se reforgada pelo facto do Ministério da
Educagdo apresentar em Despacho (Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho)
algumas preocupagdes relativamente a existéncia de constrangimentos ao nivel do
cumprimento dos objectivos e das finalidades que presidiram a criagdo das ACND,
designadamente, no que diz respeito ao seu contributo efectivo para melhorar e
resolver problemas de aprendizagem.

Em fungdo do exposto, assume-se a intencdo de, através da realizagdo de um
estudo de natureza quantitativa, explorar possiveis diferencas entre o nivel de
funcionalidade, no dominio das funcdes executivas de alunos com DAE do 2.° CEB,
comparativamente aos seus pares, enquanto area de competéncias indispensaveis
para o cumprimento dos objectivos associados a ACND de EA. Com base nestes
dados, proceder-se-a a um exercicio de reflexdo critica e de questionamento activo
acerca das implicagdes que estes resultados podem assumir em termos de
sensibilizagdo dos docentes responsaveis por EA para a necessidade de se efectuar
uma avaliagdo prévia da presenga de um conjunto de competéncias, no que se refere
as fungdes executivas, para a concretizagdo dos objectivos desta ACND. A partir da
andlise dos dados recolhidos procurar-se-a apontar possiveis direccdes para o
desenvolvimento de intervencbées no contexto da ACND de EA, sensiveis as
caracteristicas dos alunos com e sem DAE.

O processo de fundamentacao tedrica anteriormente descrito no Capitulo Il, iniciou-
se com a pesquisa da legislagao nacional referente a organizagao e gestao do curriculo
(Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro; Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho),
a qual se conjugou com a procura de artigos dedicados a ACND de EA (e.g., Vieira,
Pessoa, Silva & Lima, 2004), investindo-se ainda na analise de trabalhos cientificos e
de caracter empirico dedicados as DAE nas areas da leitura, da escrita e da
matematica e na consideragao da utilizagdo do Behavior Rating Inventory of Executive
Function (BRIEF — versao para professores; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) e
da versao para alunos (BRIEF — Self-Report; Guy, Isquith, & Gioia, 2004) para a
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avaliacdo das fungbes executivas em alunos com DAE. A estruturacdo da pesquisa
procurou responder a necessidade de: (1) analisar os objectivos associados a
implementacdo da ACND de EA no curriculo nacional; (2) reunir um referencial teorico
e empirico acerca dos dados existentes relativamente ao perfil dos alunos com DAE no
que se refere as competéncias, atitudes, capacidades, métodos de estudo e de
trabalho, referidos como sendo as areas de actuagdo da ACND de EA (Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro); (3) analisar as fungdes executivas de alunos com DAE com
base em ambas as versdes do instrumento adoptado (i.e., BRIEF; Gioia et al., 2000;
BRIEF-SR; Guy et al., 2004) e com base nestes dados (4) salientar a importancia das
funcdes executivas para a concretizagao dos objectivos associados a ACND de EA.

A natureza da investigacédo na qual se centra este estudo € de caracter quantitativo,
na medida em que se procedera a analise estatistica de dados quantificaveis acerca da
capacidade de realizagdo de diferentes grupos de alunos no dominio das fungdes
executivas. A analise de dados foi realizada com base no programa informatico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, versao 18), recorrendo-se a uma
abordagem descritiva e inferencial, com base na comparagdo de médias entre dois
grupos (i.e., alunos com DAE; alunos sem DAE), na analise de variancia e no calculo
de correlagdes, incluindo-se uma analise comparativa das respostas apresentadas
pelos alunos face as disponibilizadas por professores, acerca dos primeiros.
Adicionalmente, procedeu-se a uma analise das qualidades psicométricas de ambas as
versodes do instrumento utilizado (i.e., BRIEF; Gioia et al., 2000; BRIEF-SR; Guy et al.,
2004), através da realizacdo de analises correlacionais entre as suas diferentes
escalas e indices, de consisténcia interna, com base no Alpha de Cronbach e de
analises factoriais.

Com a realizacao deste estudo espera-se contribuir para a confirmacao do valor
associado a uma actuagcado dotada de maior consisténcia e validade cientifica nos
esforgcos de compreensao e de resolugao das necessidades sentidas na realidade do
contexto escolar. Para o cumprimento deste objectivo mais global procurar-se-a
sistematizar um conjunto significativo de informacgdes, recolhidas junto de professores e
alunos, com base em instrumentos validados (BRIEF; Gioia et al., 2000; BRIEF-SR;
Guy et al., 2004), acerca das fungdes executivas de alunos com DAE, a partir do qual
se procurara aceder as suas caracteristicas para, com base nos resultados da
investigacao, se definirem directrizes que, de futuro, poderdo orientar a elaboragéo de

um desenho de intervengao para a resposta ao desafio de dotar de maior eficiéncia e
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probabilidade de sucesso as praticas exercidas no contexto da ACND de EA e,

consequentemente, contribuir para o sucesso escolar dos alunos.

3.2. Objectivos do Estudo e Hipdteses de Investigacao

Na sequéncia do anteriormente exposto, considera-se pertinente explicitar as
questdes de investigacao que emergem da intengao global de testar a possibilidade de
aproximacgao entre os modos de actuagao no contexto escolar e os contributos que a
investigacdo, na area das DAE, tem a oferecer para a concretizagdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva e sensivel a diversidade dos seus alunos, no contexto de
turma, tal como preconizado por Correia (2008b).

“

Partindo do objectivo definido para EA (i.e., “... a aquisicdo de competéncias que
permitam a apropriacdo pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho e
proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma
cada vez maior autonomia na realizagédo das aprendizagens.”; alinea b do numero trés
do artigo 5.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro) emergem algumas questdes
que servem de orientagcao a construcao deste estudo: “Que tipo de competéncias base
devem os alunos apresentar para que disponham de condigbes favoraveis de sucesso
na concretizagdo do objectivo de EA?”, “Existem diferengas, nestas competéncias,
entre o género masculino e o género feminino, alunos mais novos e mais velhos e
entre alunos de anos de escolaridade diferentes?”, “Como avaliar estas competéncias
para a posterior caracterizaggdo dos alunos?”, “Que tipo de caracteristicas se encontram
associadas aos alunos com DAE relativamente a estas competéncias?”, “De que forma
se distinguem os alunos com DAE dos alunos da restante turma relativamente a estas
competéncias?’, “Que tipo de relagdo existira entre estas competéncias e o rendimento
escolar dos alunos?’ e “Até que ponto a auto-avaliagdo efectuada pelos alunos
relativamente ao seu nivel de funcionalidade executiva se aproxima da percepg¢ao dos
professores e da hetero-avaliacdo que realizam relativamente a funcionalidade
executiva destes alunos?”.

Com base neste questionamento exploratério, definiu-se como objectivo global de

estudo a caracterizacdo das fungdes executivas em alunos do 2.° CEB com DAE e
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verificar as suas possiveis implicagdes no contexto das aulas de EA, testando-se as
seguintes hipdéteses de investigagdo: (1) Existem diferengas, estatisticamente
significativas, no perfil de resultados das fungdes executivas entre os alunos do género
masculino e feminino, alunos mais novos e mais velhos e entre os alunos do 5.° ano e
do 6.° ano de escolaridade?; (2) Existem diferengas estatisticamente significativas entre
os alunos com DAE e os alunos que nao apresentam DAE, no perfil de resultados das
funcbes executivas?; (3) Existe uma associagcéo entre o nivel dos resultados escolares
e o nivel de funcionalidade executiva? e (4) Existe um grau de acordo entre a auto-
caracterizacao realizada pelos alunos e a sua hetero-caracterizagao, efectuada pelos

professores, relativamente ao nivel de funcionalidade executiva?.

3.3. Amostra

Para a realizacdo deste estudo contou-se com a colaboracdo de uma amostra de
conveniéncia composta por um subgrupo de alunos de duas turmas do 5.° ano de
escolaridade (35 alunos) e um segundo subgrupo constituido por duas turmas do 6.°
ano de escolaridade (54 alunos), a frequentar o 2.° CEB num Estabelecimento de
Ensino Particular do Concelho da Pévoa de Varzim, pertencente ao Agrupamento
Campo Aberto — Escola Basica de Beiriz. Este Estabelecimento de Ensino situa-se em
Amorim, uma Freguesia do Concelho da Pévoa de Varzim, situado no limite Norte da
Area Metropolitana do Porto, a norte do Distrito do Porto, tendo como Concelhos
limitrofes Esposende e Barcelos a Norte, Vila Nova de Famalicdo a Este e Vila do
Conde a Sul. A Freguesia de Amorim encontra-se a cerca de trés quilémetros da
cidade da Pévoa de Varzim, apresentando uma area geografica de 5,65 Km? e uma
populacdo total de 2786 individuos a que corresponde uma densidade populacional
493,1 hab/Km2. Ao nivel demografico, podera ainda assinalar-se que, relativamente a
populagao residente, verifica-se a presenga de 1361 individuos do género masculino e
1425 do género feminino.

A economia do Concelho da Pdvoa de Varzim assenta na industria piscatoria e na
agricultura, com especial destaque para os Campos Masseiras, verificando-se uma

expanséo significativa do sector do turismo nos ultimos anos, constituindo-se como o
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principal ponto de desenvolvimento da cidade, a par com o contributo dos servigos de
comeércio, construgao civil, ourivesaria e das industrias, com especial incidéncia na
téxtil, na conserveira e na cordoaria. Relativamente a Freguesia de Amorim, esta
mantém marcas de ruralidade, com cerca de 256 ha de superficie agricola utilizada, a
que corresponde uma populagdo agricola de 429 individuos. No entanto, da
importancia do sector primario, assiste-se a crescente terciarizagao da economia desta

freguesia devido, em grande parte, a implantagao de uma zona industrial na zona sul.

Figura 1. Localizagdo geografica da freguesia de Amorim (destacada a preto) e sua
posicao relativa no Territorio Nacional Continental (imagem a direita) e no Concelho da

Povoa de Varzim (imagem a esquerda).

No que se refere a oferta de infra-estruturas destinadas a servir a populagéo, o
concelho da Povoa de Varzim dispde de pavilhdo gimnodesportivo, estadio, piscinas,
campos de ténis, pista de cicloturismo, Centro da Juventude, Biblioteca Municipal,
campo de corridas tauromaquicas, Estadio Municipal, zona industrial e varios espacos
verdes. Por sua vez, a Freguesia de Amorim é servida por um Centro Social que apoia
o futebol, o atletismo e o ténis, por um campo de futebol e por um Centro de Saude.

O Estabelecimento de Ensino frequentado pela amostra € uma instituicdo de Ensino
Particular e Cooperativo relativamente recente, uma vez que iniciou a sua actividade no

ano lectivo de 1999/2000, com valéncias de Jardim de Infancia. No entanto, esta tem
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vindo a afirmar-se, em termos de reconhecimento da comunidade envolvente, o que
contribuiu para a sua evolugdo, passando a abranger o segundo e o terceiro Ciclo do
Ensino Basico (2.° e 3.° CEB), assim como, o Ensino Secundario. A instituicdo escolar
tem dependéncia organica imediata da Direccdo Regional de Educagcédo do Norte,
estando associada ao Agrupamento Campo Aberto - Escola Basica de Beiriz (2.° e 3.°
CEB) e a Escola Secundaria Eca de Queirés (Ensino Secundario), mantendo um
Contrato Simples com o Ministério da Educacdo que resulta em beneficio dos alunos
que apresentam recursos economicos mais limitados. Para além da componente de
leccionagdo, a qual se identifica, substancialmente, com os programas oficiais
verificando-se o cumprimento do calendario proposto, em cada ano lectivo, pelo
Ministério da Educagdo, verifica-se um investimento significativo na oferta de
actividades extracurriculares (i.e., Area Artistica — Dancas Urbanas; Piano; Orquestra;
Guitarra; Expressdo Dramatica; Area Desportiva — Natagao; Futebol; Judo; Karate;
Equitagdo; Esgrima; Basquetebol; Andebol; Voleibol;, Badminton; Tiro) e em medidas
de apoio individualizado que visam promover as competéncias dos alunos em areas
identificadas como deficitarias (i.e., Lingua Portuguesa, Inglés e Matematica, nos
segundo e terceiro Ciclos do Ensino Basico e Literacia, no Ensino Secundario), através
de uma abordagem personalizada e recorrendo a estratégias de ensino diversificadas e
que motivem o investimento na superagao das dificuldades (i.e., Sala de Estudo
Personalizado).

Retomando a caracterizacdo da amostra deste estudo, do conjunto inicial de
participantes, ndo foram analisados os dados referentes as respostas de dois alunos,
uma vez que estes apresentam limitagdes significativas ao nivel da compreensao oral e
de enunciados escritos o que poderia afectar, negativamente, a validade das suas
respostas. O primeiro caso corresponde a um aluno estrangeiro de lingua materna nao
portuguesa que, este ano lectivo, frequentou pela primeira vez o Sistema de Ensino
Nacional e o segundo refere-se a um aluno que apresenta uma deficiéncia intelectual
acentuada, beneficiando de um Curriculo Especifico Individual, ao abrigo da alinea e
do Artigo 16.° das Medidas Educativas previstas no Decreto-Lei 3/2008, de 7 de
Janeiro. Adicionalmente, a verificagdo dos resultados apresentados nas Escalas de
Negatividade e de Inconsisténcia das versdes para professores e para alunos revelou
resultados validos para todos os inventarios sem excepcéao, pelo que nao foi necessario

proceder-se a exclusao de mais dados.
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No que se refere a caracterizagdo da amostra final, esta é constituida por um total
de 87 alunos (correspondendo a cerca de 35% do numero total de alunos da escola),
42 do género feminino e 45 do género masculino, sendo que 33 alunos frequentam o
5.° ano de escolaridade (género masculino = 18; género feminino = 15) e 54 alunos o
6.° ano de escolaridade (género masculino = 27; género feminino = 27), com uma
amplitude de idades compreendida entre os 10 e os 13 anos de idade (M = 11.03; SD =
.74), encontrando-se a mediana e a moda nos 11 anos de idade.

Para a analise dos dados definiu-se uma variavel independente constituida por dois
subgrupos: alunos com DAE e alunos sem DAE. A distribuicdo dos alunos pelos
subgrupos foi apoiada pela definicdo de critérios de inclusdo e de exclusdo. Deste
modo, para o subgrupo com DAE, estabeleceram-se como critérios de inclusao o facto
do aluno se encontrar referenciado pela escola como apresentando DAE; a existéncia,
no processo escolar do aluno, de um relatorio da area da Medicina e/ou da Psicologia
no qual se confirmem DAE; a aplicagdo de um Programa Educativo Individual, ao
abrigo do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro, assim como, a localizagdo do aluno num
percentil menor do que 50 relativamente a média das Classificagdes Internas Finais
nas Areas Curriculares Disciplinares (ACD) e como critérios de exclusdo o facto de as

dificuldades evidenciadas pelos alunos nao resultarem de “... privagbes sensoriais,
deficiéncia mental, problemas motores, défice de atengao, perturbacdes emocionais ou
sociais...” (Correia, 2005), ou de a sua lingua materna nado corresponder a Lingua
Portuguesa. Para o subgrupo de alunos sem DAE definiram-se como critérios de
inclusdo um percurso desenvolvimental normal e a localizacdo do aluno num percentil
maior ou igual a 50 relativamente & média das Classificacdes Internas Finais nas Areas
Curriculares Disciplinares (ACD), estabelecendo-se como critérios de exclusdo a
referenciacdo do aluno para um processo de avaliagao devido a suspeita da existéncia
de Necessidades Especiais (NE) e a aplicagdo de um Programa Educativo Individual
ou de um Curriculo Especifico Individual, ao abrigo do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de
Janeiro.

O subgrupo de alunos com DAE ¢é constituido por quinze individuos,
correspondendo a 17% da amostra total e do numero total de alunos da escola que
frequentam o 2.° CEB, oito do género masculino e sete do género feminino,
verificando-se que seis frequentam o 5.° ano de escolaridade e os restantes nove
encontram-se no 6.° ano de escolaridade. Considerando-se que o numero total de

alunos que frequentam a escola € de 247 (do 5.° ao 12.° ano de escolaridade), a
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subamostra de alunos com DAE que participou neste estudo corresponde a cerca de
6% desta populacdo. Adicionalmente, a base de dados inclui informacgdes recolhidas
acerca desta amostra, a partir das respostas de sete professoras pertencentes ao
grupo de docentes do Conselho de Turma das turmas dos alunos participantes e
representativas das seguintes Areas Curriculares Disciplinares: Lingua Portuguesa
(duas professoras), Inglés (duas professoras), Histéria e Geografia de Portugal (uma

professora), Matematica (uma professora), e Ciéncias da Natureza (uma professora).

3.4. Procedimentos de Pré-teste

No sentido de se verificar a aplicabilidade dos instrumentos e de se aferir a
adequabilidade da tradugédo para Portugués Europeu e da adaptagdo das versdes
aplicaveis a professores e a alunos do Behavior Rating Inventory of Executive Function
(BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000; BRIEF-SR; Guy, Isquith, & Gioia,
2004, respectivamente) realizou-se um pré-teste junto de dezanove alunos (onze do
género masculino e oito do género feminino) de uma turma do 5.° ano de escolaridade
e de dois professores deste Conselho de Turma pertencente a uma Escola Basica do
Concelho de Vila do Conde. A aplicagdo dos questionarios, devidamente precedida
pela obtengdo de autorizagdo da Escola e dos Encarregados de Educagao, permitiu
verificar um nivel de compreensdo muito satisfatorio dos itens, quer por parte dos
alunos, quer por parte dos professores, assim como, a viabilidade de um grupo turma
finalizar o preenchimento do questionario dentro de um espaco temporal de quarenta e
cinco minutos, registando-se uma duracdo média maxima de trinta minutos.
Adicionalmente, a verificagdo dos resultados apresentados nas Escalas de
Negatividade e de Inconsisténcia das versdes para professores e para alunos revelou
resultados validos para todos os inventarios sem excepc¢ao, reforcando o nivel de
confianga associado as respostas apresentadas nesta situacdo de pré-teste. As
analises subsequentes relativamente ao grau de associagao entre os itens de cada
escala e entre as escalas constituintes de cada indice revelaram resultados
satisfatorios e similares aos da consisténcia interna e da estrutura factorial do

instrumento original, apontando para a validade das versdes resultantes do processo
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de tradugéao para Portugués Europeu e da adaptagao do BRIEF (Gioia et al., 2000) e do
BRIEF-SR (Guy et al., 2004).

3.5. Procedimentos de Tratamento e de Analise dos Dados

O processo de obtencdo de autorizagdo para a recolha de dados envolveu a
apresentacao dos objectivos do estudo e a solicitagdo da respectiva anuéncia junto do
Conselho de Direccdo do Estabelecimento de Ensino pertencente ao Agrupamento
Campo Aberto — Escola Basica de Beiriz (ver Anexo A — Documento de Pedido de
Autorizacao direccionado ao Conselho de Direcgdo do Estabelecimento de Ensino). No
contexto desta reunido, apresentaram-se os instrumentos a aplicar aos alunos € a um
grupo de professores (i.e., Inventario de Classificagdo Comportamental de Fungdes
Executivas — versao para professores, ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009; Inventario de
Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas — versao para alunos, ICCFE-A;
Ribeiro & Santos, 2009), assegurando-se o cumprimento escrupuloso dos
indispensaveis procedimentos éticos e deontolégicos, nomeadamente, a garantia de
confidencialidade no tratamento e na divulgagcdo dos dados obtidos. Uma vez obtido o
consentimento da instituigdo de ensino, avangou-se para o processo de pedido de
autorizagcado aos Encarregados de Educacéo (ver Anexo B - Documento de Pedido de
Autorizagdo direccionado aos Encarregados de Educagdo), clarificando-se que o
respectivo educando seria convidado a preencher um inventario cujos itens se centram
na indicagcdo da frequéncia em que ocorrem comportamentos ligados as rotinas do
quotidiano e aos modos de funcionamento na resposta aos desafios escolares, com a
garantia de um cumprimento escrupuloso dos indispensaveis procedimentos éticos e
deontoldgicos, nomeadamente, confidencialidade no tratamento e na divulgagcéo dos
dados obtidos, limitando-se cada aluno a indicar o seu género e idade. A totalidade dos
Encarregados de Educagcdo acedeu ao pedido, autorizando a participagdo dos
educandos e demonstrando interesse na obtencdo de feedback relativamente as
conclusdes do estudo.

A aplicagdo do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) junto da amostra do 2.° CEB
decorreu na primeira parte de uma aula com a duragdo de noventa minutos de uma
Area Curricular no Disciplinar (Area de Projecto ou Formacéo Civica), no inicio do 3.°

periodo lectivo, no sentido de se assegurar que os alunos das duas turmas do 5.° ano
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de escolaridade apresentavam um nivel de leitura o mais préximo possivel do apontado
pelos autores do instrumento Behavior Rating Inventory of Executive Function — Self-
Report (Guy et al., 2004) como necessario para a compreensao dos itens do inventario
(i.e., nivel de leitura do 5.° ano de escolaridade).

O ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) foi distribuido aos alunos, procedendo-se a
leitura das suas instrugdes e clarificando-se que, para cada afirmagao que descreve o
comportamento de criangcas e de adolescentes, deveriam responder se, nos ultimos
seis meses, alguma vez experienciaram problemas relacionados com esses
comportamentos. Adicionalmente, solicitou-se aos alunos que respondessem a todas
as afirmacdes, o melhor que conseguissem e reportando-se aos seus comportamentos,
mesmo perante afirmacdes que nao se aplicavam por completo ao seu caso. Durante a
analise das instrugdes em conjunto com a turma foram retiradas as duvidas colocadas
pelos alunos, aconselhando-se a utilizagdo de uma folha (previamente disponibilizada)
como marcador para isolar a afirmagdo em analise das restantes e, assim, prevenir a
apresentacao de inventarios com respostas em falta. Em caso de engano na resposta,
foi exemplificado no quadro o procedimento a seguir, devendo os alunos colocar uma
cruz sobre a resposta errada e rodear a resposta correcta, salientando-se que
poderiam levantar o brago e aguardar em siléncio no lugar sempre que surgisse uma
duvida ou dificuldade de interpretagdo, sendo esta esclarecida assim que possivel.
Deste modo, os alunos assinalaram as suas respostas indicando com que frequéncia,
nos ultimos 6 meses, € que cada um dos comportamentos se assumiu como um
problema e os prejudicou.

Relativamente ao ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), procedeu-se a sua
distribuicdo, segundo um processo aleatério, a um grupo de sete docentes
pertencentes ao Conselho de Turma das turmas participantes e representativas das
seguintes Areas Curriculares Disciplinares: Lingua Portuguesa (duas professoras),
Inglés (duas professoras), Histéria e Geografia de Portugal (uma professora),
Matematica (uma professora), e Ciéncias da Natureza (uma professora). Deste modo,
cada professora recebeu uma média de doze formularios do ICCFE-P (Ribeiro &
Santos, 2009), nos quais se encontravam registados os dados identificativos de cada
aluno (i.e., nome, numero de aluno, ano de escolaridade e turma) em relagao aos quais
Ihes era solicitado que indicassem se, nos ultimos 6 meses, estes tinham apresentado
problemas ou dificuldades relacionados com os comportamentos descritos no

inventario. As instru¢ées do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) foram analisadas em
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conjunto com cada professora, solicitando-se que, reportando-se aos comportamentos
dos alunos, respondessem a todas as afirmagdes, atentamente, para que nenhum item
ficasse por assinalar. O preenchimento dos inventarios foi acompanhado pela pessoa
responsavel por este estudo, no sentido de esclarecer possiveis duvidas,
aconselhando-se a utilizacgdo de uma folha (previamente disponibilizada) como
marcador para isolar a afirmagdo em anadlise das restantes e, assim, prevenir a
apresentacao de inventarios com respostas em falta. Nas situagbes de engano na
resposta, as professoras adoptaram o procedimento de colocar uma cruz sobre a

resposta errada, rodeando a resposta correcta.

3.6. Instrumentos de Recolha de Dados

No que se refere aos instrumentos de recolha de dados, adoptaram-se dois
inventarios (i.e., uma versao para alunos e uma versao para professores), sendo
ambos constituidos por uma folha de rosto com as respectivas instrugdes de
preenchimento, encontrando-se no cabecgalho da pagina seguinte a solicitacdo da
indicacdo de informacgdes relativas as variaveis independentes referentes aos alunos
tais como: a idade, o género e o respectivo ano de escolaridade (i.e., 5.° ano de
escolaridade; 6.° ano de escolaridade).

O processo que culminou no desenvolvimento das versdes finais, utilizadas neste
estudo, do Inventario de Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas —
versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009) e do Inventario de
Classificagdo Comportamental de Fungdes Executivas — versao para alunos (ICCFE-A;
Ribeiro & Santos, 2009), teve inicio com o estabelecimento de um contacto, via e-mail,
com a Editora Psychological Assessment Resources, Inc. (PAR), no sentido de se
solicitar informacdes relativamente aos procedimentos necessarios para a obtencao de
autorizagdo para se proceder a tradugdo e adaptagcdo de ambos os inventarios (i.e.,
Behavior Rating Inventory of Executive Function; BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, &
Kenworthy, 2000; Behavior Rating Inventory of Executive Function — Self-Report;
BRIEF-SR; Guy, Isquith, & Gioia, 2004), para Portugués Europeu, no ambito de um

estudo para a conclusao do Mestrado em Educagao Especial — Especializacdo em
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Dificuldades de Aprendizagem Especificas. Uma vez concedida a autorizagao por parte
da editora, mediante o estabelecimento de um acordo mutuo assinado entre as partes
interessadas, procedeu-se a aquisigao do material necessario, ou seja, dos inventarios,
das folhas de registo e de analise dos dados e dos manuais de aplicag&o. Inerente ao
acordo efectuado, encontrava-se a condicdo de envio das versbes dos dois
instrumentos traduzidos para Portugués Europeu e, adicionalmente, a sua respectiva
retroversao para Inglés, para que os autores procedessem a analise e aprovagao das
traducdes efectuadas para o BRIEF (Gioia, et al.,, 2000) e o BRIEF-SR (Guy et al.,
2004).

O processo de tradugao para Portugués Europeu e de retroversédo para Inglés dos
instrumentos contou com a colaboragédo de quatro professoras da disciplina de Inglés
do Ensino Basico e do Ensino Secundario enquanto grupo de tradutoras
independentes. As versdes resultantes da traducao para portugués foram revistas pela
autora deste trabalho, assim como, por uma investigadora da area de Educagéao
Especial — Dificuldades de Aprendizagem Especificas, assegurando-se a condi¢géo de
que o par dedicado a tarefa de retroversao apenas teve acesso a versao traduzida para
Portugués Europeu, no sentido de se garantir uma maior validade das propostas de
retroversao para Inglés a enviar a editora PAR no sentido da sua analise e aprovacgao.
Adicionalmente, a redacc¢ao dos itens foi, cuidadosamente, analisada de modo a que
todas as afirmacdes, referentes a dificuldades e/ou a comportamentos nos quais os
alunos apresentam limitagbes, se encontrassem formuladas pela positiva (e.g., “Eu
tenho dificuldades em pensar nas consequéncias antes de agir”, no lugar da tradugao
directa “Eu ndo penso nas consequéncias antes de agir”).

Na sequéncia do feedback recebido por parte de um dos autores do BRIEF (Gioia,
et al., 2000) e do BRIEF-SR (Guy et al., 2004), Peter Isquith, procedeu-se a realizagao
das alteragdes propostas, verificando-se a posterior aprovagao das versoes revistas do
ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) e a
consequente autorizagcao para a sua aplicacao na realizacao deste estudo.

Para a redaccao deste trabalho apenas se obteve a autorizacdo para a reproducao
de um item de exemplo para cada uma das versdes do instrumento, ndo se
encontrando permitida a reproducdo completa dos inventarios ICCFE-P e ICCFE-A
(Ribeiro & Santos, 2009).
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3.6.1. Inventario de Classificacdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versao
para Professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009)

O inventario administrado ao conjunto de professoras incluia, no cabegalho, a
identificacdo do aluno em relagdo ao qual se solicitavam as respostas, seguindo-se os
itens do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), o qual é constituido por 86 itens que
descrevem comportamentos de alunos (e.g., “Apresenta uma capacidade limitada para
estar com atencao”), com um sistema de resposta segundo uma escala de Lickert de
trés pontos (i.e., 1 = “Nunca’; 2 = “As vezes”; 3 = “Muitas Vezes”), através da qual
devem indicar com que frequéncia o aluno evidenciou problemas relacionados com
esses comportamentos, nos ultimos seis meses.

O instrumento original (i.e., BRIEF; Gioia et al., 2000) a partir do qual se
desenvolveu a versado traduzida e adaptada ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) é
apresentado como sendo um inventario estandardizado, aplicavel a professores e que
permite aceder as suas percepgoes acerca do nivel de funcionalidade executiva e de
auto-regulagdo cognitiva, emocional e comportamental de alunos, nas situagdes do
quotidiano escolar, sendo frequentemente utilizado na avaliacdo de alunos com
condicbes desenvolvimentais que afectam o seu nivel de funcionalidade,
nomeadamente, DAE.

Os oitenta e seis itens organizam-se segundo oito escalas: a) Inibigdo; b)
Alternancia; c) Controlo Emocional; d) Inicializagdo; e€) Memdria de Trabalho; f)
Planeamento/Organizagédo; g) Organizacdo de Materiais e h) Monitorizagdo (ver
Quadro 2 para uma breve descrigdo das escalas).

A partir destas escalas & possivel obter dois factores, o indice de Regulagéo
Comportamental (IRC; resultante do somatoério das respostas apresentadas para as
escalas de Inibigdo, de Alternancia, Controlo Emocional) e o indice de Metacognicéo
(IM; correspondente ao somatério das respostas apresentadas para as escalas de
Inicializacdo, de Memdria de Trabalho, de Planeamento/Organizacéo, de Organizagéo
de Materiais e de Monitorizagdo). Adicionalmente, a conjungdo destes dois indices
permite a obtengdo de um indice Executivo Global (IEG; resultante do somatério das

respostas obtidas para as oito escalas), sendo possivel aferir a validade das respostas
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Quadro 2

Descricdo comportamental das escalas do BRIEF (Gioia et al., 2004, p. 2), com

indicagao do respectivo numero de itens

Escala Numero de Itens Descrigdo Comportamental
Capacidade de controlar impulsos e comportamentos,
o assim como, de colocar um termo e de gerir o seu préprio
Inibicéo 10 .
comportamento quando necessario e de acordo com o
contexto.
Alterna facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos
o de um problema a medida que a situacdo o exige,
Alternancia 10 ) o o
conseguindo fazer transicées e apresentar flexibilidade no
modo como resolve problemas.
Controlo 9 Capacidade de gerir as suas respostas emocionais de
Emocional acordo com a exigéncia do momento e com o contexto.
L Inicia uma tarefa ou actividade e apresenta capacidade de
Inicializacdo 7 _ .
gerar ideias de forma independente.
. Mantém informagdes disponiveis na memoria a curto prazo
Memoria de o .
10 com o objectivo de terminar uma tarefa, sendo capaz de
Trabalho ]
perseverar e de se manter interessado nesta.
Antecipa possiveis situagbes ou consequéncias futuras;
define objectivos; planeia ou coloca em acgdo, com
Planeamento/ 10 antecedéncia, os passos/etapas necessarios para realizar
Organizaggo uma tarefa ou acgéo; realiza as tarefas de uma forma
sistematizada; compreende e consegue transmitir as ideias
ou conceitos principais.
Organizagdo de . Mantém as areas de trabalho e de lazer organizadas,
Materiais assim como, os seus materiais.
Verifica os seus trabalhos; avalia o seu nivel de realizagao
durante, ou apds terminar uma tarefa, com o objectivo de
Monitorizagao 10 garantir a concretizacdo do objectivo estabelecido; esta

atento aos efeitos dos seus comportamentos nas outras

pessoas.
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a partir da Escala de Negatividade (um protocolo apresenta um nivel de negatividade

aceitavel se, num total de nove itens pré-definidos, até um maximo de quatro itens

obtiveram a resposta maxima) e da Escala de Inconsisténcia (um protocolo apresenta

um nivel de inconsisténcia aceitavel se, num total de dez pares de itens pré-definidos,

para os quais se calcula a diferenca absoluta entre as respostas atribuidas a cada um

desses dois itens, o somatoério dessas diferengas € menor ou igual a sete).

Quadro 3

Descrigdo do modo de distribuicdo das escalas do BRIEF pelo Indice de Regulagédo

Comportamental, indice de Metacognicéo e indice Executivo Global (Gioia et al., 2000)

indices

Escalas

indice de Regulagcdo Comportamental

Inibigédo; Alternancia e Controlo Emocional.

indice de Metacognicdo

Inicializagao; Memoria de Trabalho;
Planeamento/Organizagao; Organizagdo de Materiais e

Monitorizagao.

indice Executivo Global

Inibicao; Alternancia; Controlo Emocional; Inicializagéo;
Memdéria de Trabalho; Planeamento/Organizagéo;

Organizagao de Materiais e Monitorizagao.

Com base nos resultados verificados em cada uma das oito escalas, respectivos

IRC, IM e IEG, é possivel caracterizar a percepg¢ao do professor relativamente ao nivel

de funcionalidade executiva da crianga/adolescente, sendo que, valores mais elevados

estdo associados a maiores limitagées no dominio das fungdes executivas.
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3.6.2. Inventario de Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versao
para Alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009)

No que se refere ao corpo do inventario administrado aos alunos, este é constituido
pelo ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), o qual apresenta um conjunto de 80 itens que
descrevem comportamentos de alunos (e.g., “Eu esquego-me do que estou a fazer a
meio de uma tarefa”), com um sistema de resposta segundo uma escala de Lickert de
trés pontos (i.e., 1 = “Nunca”; 2 = “As vezes”; 3 = “Muitas Vezes”), através da qual
devem indicar com que frequéncia tiveram problemas relacionados com esses
comportamentos, nos ultimos seis meses.

O instrumento original (BRIEF; Guy et al., 2004) cuja traducao e adaptacao resultou
no desenvolvimento do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) é apresentado como sendo
um inventario estandardizado de auto-avaliagdo, aplicavel a criancas em idade escolar
ou adolescentes, com idades compreendidas entre os 11 e os 18 anos, com um nivel
de leitura equivalente, ou superior, ao 5.° ano de escolaridade, que permite aceder as
suas percepcdes acerca do nivel de funcionalidade executiva e de auto-regulacao
cognitiva, emocional e comportamental, nas situagdes do quotidiano escolar e familiar,
sendo frequentemente utilizado na avaliagdo de criangcas com condigdes
desenvolvimentais que afectam o seu nivel de funcionalidade, nomeadamente, DAE.

Os oitenta itens organizam-se segundo oito escalas: a) Inibicdo; b) Alternancia —
escala composta pelas subescalas Alternancia Comportamental e Alternancia
Cognitiva; c¢) Controlo Emocional; d) Monitorizagdo; e€) Memodria de Trabalho; f)
Planeamento/Organizacéo; g) Organizagdo de Materiais e h) Finalizacdo de Tarefas

(ver Quadro 4 para uma breve descrigdo das escalas).
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Quadro 4

Descricdo comportamental das escalas do BRIEF-SR (Guy et al., 2004, p. 2), com

indicagao do respectivo numero de itens

Escala Numero de Itens Descrigdo Comportamental
Capacidade de controlar impulsos e comportamentos,
L assim como, de colocar um termo e de gerir o seu proprio
Inibig&o 13 .
comportamento quando necessario e de acordo com o
contexto.
Alterna facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos
o de um problema a medida que a situacdo o exige,
Alternancia 10 . o o
conseguindo fazer transicées e apresentar flexibilidade no
modo como resolve problemas.
Alternancia 5 Capacidade de se adaptar em termos de comportamento
Comportamental as mudancas verificadas no ambiente ou nas suas rotinas.
Alternancia - ~
» 5 Revela flexibilidade na resolugéo de problemas.
Cognitiva
Controlo 10 Capacidade de gerir as suas respostas emocionais de
Emocional acordo com a exigéncia do momento e com o contexto.
Apresenta consciéncia dos seus pontos fortes e fracos, do
Monitorizagao 5 seu comportamento e de como este afecta as outras
pessoas.
. Mantém informacdes disponiveis na memoria a curto prazo
Memoria de o )
12 com o objectivo de terminar uma tarefa ou de apresentar
Trabalho
uma resposta adequada.
Antecipa possiveis situagbes ou consequéncias futuras;
serve-se de objectivos definidos ou de instrugbes para
Planeamento/ 13 orientar e gerir o seu comportamento nas situagdes;

Organizagao

planeia ou coloca em acgédo, com antecedéncia, os
passos/etapas necessarios para realizar uma tarefa ou

accao.
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Quadro 4 (Continua)

Escala Nudmero de ltens Descrigido Comportamental

L Mantém os seus materiais escolares organizados e
Organizacao de

o 7 encontra-se capaz de organizar as suas coisas, tais como
Materiais ]
a mochila e o quarto.
Finalizacao de 10 Termina as tarefas, trabalhos escolares e testes dentro do
Tarefas tempo limite e apresenta um ritmo de trabalho satisfatério.

A partir destas escalas é possivel obter dois factores, o indice de Regulacéo
Comportamental (resultante do somatério das respostas apresentadas para as escalas
de Inibicdo, Alternancia, Controlo Emocional e Monitorizacdo) e o Indice de
Metacognicdo (correspondente ao somatdrio das respostas apresentadas para as
escalas Memoria de Trabalho, Planeamento/Organizagéo, Organizagao de Materiais e
Finalizacdo de Tarefas). A conjuncao destes dois indices permite a obtengdo de um
indice Executivo Global (resultante do somatério das respostas obtidas para as oito
escalas), sendo possivel aferir a validade das respostas a partir da Escala de
Negatividade (um protocolo apresenta um nivel de negatividade aceitavel se, num total
de dez itens pré-definidos, até um maximo de cinco itens obtiveram a resposta maxima)
e da Escala de Inconsisténcia (um protocolo apresenta um nivel de inconsisténcia
aceitavel se, num total de dez pares de itens pré-definidos, para os quais se calcula a
diferenga absoluta entre as respostas atribuidas a cada um desses dois itens, o
somatorio dessas diferengas € menor ou igual a oito).

Com base nos resultados verificados em cada uma das oito escalas, respectivos
indice de Regulacdo Comportamental, indice de Metacognicdo e indice Executivo
Global, é possivel caracterizar o nivel de funcionalidade executiva da
crianga/adolescente, sendo que, valores mais elevados estdo associados a maiores

limitacdes no dominio das fungdes executivas.
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Quadro 5

Descricdo do modo de distribuicdo das escalas do BRIEF-SR pelo Indice de Regulacdo

Comportamental, indice de Metacognicéo e indice Executivo Global (Guy et al., 2004)

indices

Escalas

indice de Regulagdo Comportamental

Inibicao; Alternancia; Controlo Emocional e

Monitorizagao.

indice de Metacognicéo

Memoéria de Trabalho; Planeamento/Organizagao;

Organizagéo de Materiais e Finalizagédo de Tarefas.

indice Executivo Global

Inibicao; Alternéancia; Controlo Emocional;
Monitorizagao; Memodria de Trabalho;
Planeamento/Organizagao; Organizagao de Materiais e

Finalizacdo de Tarefas.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO DE RESULTADOS

O presente estudo exploratorio procura verificar as qualidades psicométricas das
versoes, para professores e alunos, do Inventario de Classificagdo Comportamental de
Fungdes Executivas (ICCFE-P e ICCFE-A, respectivamente; Ribeiro & Santos, 2009),
resultantes do processo de tradugdo para Portugués Europeu e de adaptagdo ao
contexto nacional do instrumento original Behavior Rating Inventory of Executive
Functions (BRIEF — versdo para professores; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000;
BRIEF-SR — versdo para alunos; Guy, Isquith, & Gioia, 2004). Simultaneamente,
procura-se explorar diferengas estatisticamente significativas no nivel de
funcionalidade, no dominio das fungdes executivas, entre alunos com e sem
Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) do segundo Ciclo do Ensino Basico
(2.° CEB) e as suas possiveis implicagdes para o cumprimento dos objectivos
associados & Area Curricular ndo Disciplinar (ACND) de Estudo Acompanhado (EA), ou
seja, a “... a aquisicao de competéncias que permitam a apropriagdo pelos alunos de
meétodos de estudo e de trabalho e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de
capacidades que favorecam uma cada vez maior autonomia na realizacdo das
aprendizagens.” (alinea b do numero trés do artigo 5.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18
de Janeiro), com especial destaque para o caso particular dos alunos com DAE.

Entre as questdes que serviram de orientacdo para o desenho deste estudo
exploratorio destacam-se as seguintes: Que tipo de competéncias base, por referéncia
as escalas e indices que compéem o ICCFE-P e ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009),
devem os alunos apresentar para que disponham de condigbes favoraveis ao sucesso
na concretizagdo do objectivo de EA?; Existem diferengas, nestas competéncias, entre
0 género masculino e o género feminino, alunos mais novos e mais velhos e entre
alunos de anos de escolaridade diferentes?; Como avaliar estas competéncias para a
posterior caracterizagdo dos alunos?; Que tipo de caracteristicas se encontram
associadas aos alunos com DAE relativamente a estas competéncias?; De que forma

se distinguem os alunos com DAE de outros alunos relativamente a estas
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competéncias?; Que tipo de relagdo existira entre estas competéncias e o rendimento
escolar dos alunos? e Até que ponto a auto-avaliagdo efectuada pelos alunos
relativamente ao seu nivel de funcionalidade executiva se aproxima percep¢cdo dos
professores e da hetero-avaliacdo que estes realizam relativamente a funcionalidade
executiva dos alunos?.

Com base neste questionamento exploratério, definiu-se o objectivo de se proceder
a caracterizacdo das fungdes executivas de alunos do 2.° CEB com DAE e de se
averiguar as suas possiveis implicagées no contexto das aulas de EA.

Num primeiro momento procede-se a apresentacdo dos resultados obtidos com
base numa andlise estatistica descritiva da sensibilidade de ambas as versbes do
ICCFE (ICCFE-P; ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009) subdividida de acordo com as
variaveis independentes (i.e., Alunos com DAE/Alunos sem DAE; género; idade; ano de
escolaridade), seguindo-se os resultados, estatisticamente significativos, da analise
inferencial e a caracterizacdo das qualidades psicométricas das versdes para
professores e alunos do ICCFE (ICCFE-P; ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009).

As analises estatisticas efectuadas para as respostas de professores e de alunos
apresentadas nos Inventarios de Classificagcdo Comportamental de Fungdes Executivas
— versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009) e versao para alunos
(ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009) — baseiam-se nos resultados brutos encontrados
para cada escala e indice. A abordagem estatistica desenvolvida, no sentido de se
caracterizar a amostra e de se verificar a validade das hipéteses que emergiram a partir
do processo de revisdo bibliografica e do contacto mais aprofundado com os
instrumentos BRIEF (Gioia, et al., 2000) e BRIEF-SR (Guy et al., 2004), centrou-se nas

seguintes analises:

a) analise de variancia multivariada (MANOVA), utilizando-se como
variaveis independentes o género, a idade, o ano de escolaridade e a
subdivisdo Alunos com DAE/Alunos sem DAE e como variaveis
dependentes as escalas e os indices dos instrumentos ICCFE-P e
ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009);

b) analise correlacional bivariada, momento produto de Pearson entre o
nivel de Classificacdo Interna Final obtida pelos alunos nas Areas
Curriculares Disciplinares (ACD) e os valores apresentados nas escalas
e indices do ICCFE-P e do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), assim
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como, entre os valores apresentados nas escalas e indices de ambas as
versdes do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009).

c) analise das qualidades psicométricas de ambas as versdes do
instrumento utilizado (i.e., ICCFE-P e ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009),
através da realizacdo de analises correlacionais entre as suas diferentes
escalas e indices, analises de consisténcia interna, com base no Alpha

de Cronbach e analises factoriais.

As duas hipoteses iniciais apresentadas na seccdo Objectivos do Estudo e
Hipoteses de Investigacdo, pertencente ao capitulo dedicado a Metodologia (ver
Capitulo IIl), foram englobadas numa unica analise multivariada, com a vantagem de se
poder explorar possiveis interaccbes entre as diferentes variaveis independentes.
Deste modo, procedeu-se ao teste das hipoteses que se seguem, relativas as
percepcdes de professores e de alunos acerca do nivel de funcionalidade executiva
dos alunos, em fungao das variaveis independentes relativas aos alunos — Alunos com
DAE/Alunos sem DAE; género; idade e ano de escolaridade, considerando-se ainda os
niveis de Classificagdo Interna Final obtidos nas ACD. Na analise dos resultados
adoptou-se um nivel de significancia de, pelo menos, 95% (i.e., p < .05) para se rejeitar

as seguintes hipodteses nulas:

= Alunos com DAE/Alunos sem DAE

HO: Nao existem diferencgas, estatisticamente significativas, entre alunos com
DAE e alunos sem DAE quando se analisam as percep¢des de professores
e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade executiva de ambos os
subgrupos.

H1: Existem diferencas, estatisticamente significativas, entre alunos com
DAE e alunos sem DAE quando se analisam as percepg¢des de professores
e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade executiva de ambos os

subgrupos.
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Género

HO: N&o existem diferengas, estatisticamente significativas, entre alunos do
género masculino e alunos do género feminino quando se analisam as
percepcdbes de professores e alunos relativamente ao nivel de
funcionalidade executiva de ambos os subgrupos.

H1: Existem diferengas, estatisticamente significativas, entre alunos do
género masculino e alunos do género feminino quando se analisam as
percepcdbes de professores e alunos relativamente ao nivel de

funcionalidade executiva de ambos os subgrupos.

Idade

HO: Nao existem diferengas, estatisticamente significativas, entre alunos
mais novos e alunos mais velhos quando se analisam as percepcgdes de
professores e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade executiva de
ambos os subgrupos.

H1: Existem diferencas, estatisticamente significativas, entre alunos mais
novos e alunos mais velhos quando se analisam as percepgdes de
professores e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade executiva de

ambos os subgrupos.

Ano de Escolaridade

HO: Nao existem diferencgas, estatisticamente significativas, entre alunos do
5.° ano de escolaridade e alunos do 6.° ano de escolaridade quando se
analisam as percepcdes de professores e alunos relativamente ao nivel de
funcionalidade executiva de ambos os subgrupos.

H1: Existem diferencas, estatisticamente significativas, entre alunos do 5.°
ano de escolaridade e alunos do 6.° ano de escolaridade quando se
analisam as percepcdes de professores e alunos relativamente ao nivel de

funcionalidade executiva de ambos os subgrupos.
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Nivel de Classificacao Interna Final

HO: N&o existem associacgdes, estatisticamente significativas, entre os niveis
de Classificacdo Interna Final obtidos pelos alunos nas ACD e as
percepcdes de professores e alunos relativamente ao nivel de
funcionalidade executiva dos alunos.

H1: Existem associagdes, estatisticamente significativas, entre os niveis de
Classificagao Interna Final obtidos pelos alunos nas ACD e as percepcdes
de professores e alunos relativamente ao nivel de funcionalidade executiva

dos alunos.

Adicionalmente, procedeu-se ao teste das seguintes hipodteses:

Segue-se a apresentacdo dos resultados encontrados, 0s quais se encontram
agrupados para cada versao do inventario ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) e de acordo

com as variaveis independentes consideradas na analise dos dados (i.e., Alunos com

HO: N&o existem associagbes, estatisticamente significativas, entre as
percepcgdes de professores e as apresentadas pelos alunos relativamente ao
nivel de funcionalidade executiva dos alunos.

H1: Existem associagcdes, estatisticamente significativas, entre as
percepgdes de professores e as apresentadas pelos alunos relativamente ao

nivel de funcionalidade executiva dos alunos.

DAE/Alunos sem DAE; género; idade e ano de escolaridade).

4.1. Inventario de Classificagdo Comportamental de Fun¢des Executivas — Verséao para
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4.1.1.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versdao para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as
estatisticas descritivas (i.e., média, desvio padrdao e valores maximos e minimos
verificados) para os subgrupos alunos com DAE e alunos sem DAE, encontram-se
apresentados no Quadro 6, salientando-se que valores mais elevados nas escalas e
indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a percepgdo de um menor nivel

de funcionalidade executiva.

Quadro 6
Médias, Desvios Padréo (DP) e Valores Minimo e Maximo das escalas e indices do
ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos com e sem DAE

Alunos com DAE (N = 15) Alunos sem DAE (N = 72)

Escala/indice Média DP  Min Max Média  DP Min  Max
Inibigao 1487  (429) 10 21 12.86  (451) 10 30
Alternancia 14.40 (3.92) 10 21 11.53 (2.22) 10 18
Controlo Emocional 12.80 (4.93) 9 25 10.32 (3.04) 9 26
Inicializagao 1440 (253) 9 20 935  (3.16) 7 21
Memoria de Trabalho 19.27 (5.05) 10 26 13.43 (4.44) 10 27
Planeamento/ 18.87  (3.44) 13 26 1318 (3.81) 10 24
Organizagéo
Organizaggo de 1060 (275) 7 14 842  (2.81) 7 21
Materiais
Monitorizagao 1733 (364) 10 23 1347  (401) 10 24
Indice de Regulagao 4207 (11.77) 29 63 3471  (8.49) 29 73
Comportamental
Indice de 80.47  (14.32) 51 101 57.85 (16.48) 44 111
Metacognigao
Indice Executivo 12253 (22.43) 81 154 92.56 (22.84) 73 158

Global
Nota. Encontram-se destacados a negrito os resultados para os quais se encontraram diferengas

estatisticamente significativas.
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Para os alunos com DAE verifica-se que os resultados que apresentaram menor
variacdo de respostas sdo os correspondentes a escala Organizagcdao de Materiais
(entre 7 e 14), registando-se uma maior variagdo de respostas nas escalas Controlo
Emocional (entre 9 e 25) e Memoria de Trabalho (entre 10 e 26), assim como, nos trés
indices — Indice de Regulagdo Comportamental (entre 29 e 63), indice de
Metacognicdo (entre 51 e 101) e indice Executivo Global (entre 81 e 154). A escala
Organizacédo de Materiais apresenta a menor média observada (M = 10.60; DP = 2.75),
enquanto que, a escala Memoria de Trabalho revela a média mais elevada (M = 19.27;
DP = 5.05), seguindo-se as médias encontradas para o Indice de Regulacio
Comportamental (M = 42.07; DP = 11.77), o indice de Metacogni¢éo (M = 80.47; DP =
14.32) e o indice Executivo Global (M = 122.53; DP = 22.43).

No que se refere aos alunos sem DAE verifica-se que os resultados que
apresentaram menor variagdo de respostas sdo o0s correspondentes a escala
Alternancia (entre 10 e 18), registando-se uma maior variagdo de respostas na escala
Inibicdo (entre 10 e 30), assim como, nos trés indices — Indice de Regulacdo
Comportamental (entre 29 e 73), indice de Metacognicdo (entre 44 e 111) e Iindice
Executivo Global (entre 73 e 158). A escala Organizagdo de Materiais apresenta a
menor média observada (M = 8.42; DP = 2.81), enquanto que, a escala Monitorizagao
revela a média mais elevada (M = 13.47; DP = 4.01), seguindo-se as médias
encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M = 34.71; DP = 8.49), o
indice de Metacognicdo (M = 57.85; DP = 16.48) e o indice Executivo Global (M =
92.56; DP = 22.84).

Sem excepgao, as médias encontradas para os alunos com DAE sao superiores as
verificadas para os alunos sem DAE. Esta observagédo sugere a possibilidade de se
encontrarem diferengas significativas que indiquem que as professoras apresentam a

percepgcao de um menor nivel de funcionalidade executiva do primeiro subgrupo.
4.1.1.2. Analise Inferencial

A andlise multivariada (MANOVA), segundo o indicador estatistico Pillai’s trace,
revelou diferengcas estatisticamente significativas entre os subgrupos alunos com

DAE/alunos sem DAE, F (8, 62) = 2.48, p = .021, n? parcial = .24, power = .87. Uma vez

que o pressuposto de igualdade de variancias ndo se encontra assegurado para as
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escalas Inibicao, Alternancia, Controlo Emocional, Memoéria de Trabalho, Organizagao
de Materiais e Monitorizagdo, assim como, para o indice Executivo Global,
estabeleceu-se um critério mais exigente de p < .01 para a rejeigao das hipoteses nulas
formuladas para este conjunto de variaveis dependentes.

No que se refere as escalas Alternancia, F (1, 69) = 8.64, p = .004, n?parcial = .11,
power = .83, Controlo Emocional F (1, 69) = 9.35, p = .003, n? parcial = .12, power =
.85, Inicializagao, F (1, 69) = 8.73, p = .004, n? parcial = .11, power = .83, Meméria de
Trabalho, F (1, 69) = 8.88, p = .004, n° parcial = .11, power = .84,
Planeamento/Organizacéo, F (1, 69) = 6.29, p = .015, n? parcial = .08, power = . 70, e
ao indice de Regulacdo Comportamental, F (1, 69) = 7.74, p = .007, n? parcial = .10,
power = .78, indice de Metacognicéo, F (1, 69) = 7.58, p = .008, n? parcial = .10, power
= .88 e ao Indice Executivo Global, F (1, 69) = 9.54, p = .003, n? parcial = .12, power =
.86, as professoras apresentam a percepg¢ao de que os alunos com DAE apresentam

um menor nivel de funcionalidade executiva, comparativamente aos alunos sem DAE.

4.1.1.3. Correlagées entre as Escalas e os Indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos,
2009)

Procedeu-se a uma analise correlacional bivariada, momento produto de Pearson,
para os resultados atribuidos pelas professoras aos alunos com e sem DAE nas
escalas e nos indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), cujas matrizes se
encontram apresentadas nos Quadros 7 e 8, no sentido de se verificar em que medida
as mudangas evidenciadas numa variavel correspondem a mudangas numa segunda
variavel, de acordo com os critérios de Cohen (1988), relativamente a forga da relagéo.

A analise global das matrizes de correlagdes revela que todas as correlagbes

encontradas sao de sentido positivo, com niveis de significancia de p < .01 ou p < .05.

4.1.1.3.1. Alunos com DAE.

Para os alunos com DAE, todas as trés escalas que compdem o indice de
Regulagdgo Comportamental (i.e., Inibigdo; Alternancia; Controlo Emocional)

apresentam correlagdes significativas positivas e elevadas, variando entre r = .61, p <
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.05 er=.82 p<.01, verificando-se que estas revelam as correlagdes mais elevadas
quando se analisa a sua associagdo com o indice a que pertencem. No que se refere
as escalas pertencentes ao indice de Metacognigdo (i.e., Inicializacdo; Meméria de
Trabalho; Planeamento/Organizagado; Organizagdo de Materiais; Monitorizagao),
verificam-se quatro pares para os quais ndo se encontram correlagdes significativas,
variando as correlagdes significativas entre r = 52, p < .05 e r= .88, p < .01. A
excepgdo da escala Planeamento/Organizacdo, as restantes escalas do indice de
Metacognicdo revelam as correlagbes mais elevadas quando se analisa a sua
associagao com o indice a que pertencem. Globalmente, ndo se verificam correlagcbes
significativas para um conjunto de 22 pares de um total de 55 pares possiveis.

Segue-se uma apresentagdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de dez combinagbes: escala/escala e escala/indice) e dos valores
correlacionais minimo e maximo, respectivamente, encontrados para cada escala e
indice: Inibicdo (sete correlacdes significativas; indice de Metacognicéo; r = .59, p <
.05; indice de Regulacdo Comportamental, r = .85, p <.01); Alternancia (cinco
correlacdes significativas; Planeamento/Organizacdo, r = .53, p < .05; indice de
Regulacdo Comportamental, r = .90, p <.01); Controlo Emocional (quatro correlagdes
significativas; Inibicdo, r = .66, p < .01; indice Executivo Global, r = .66, p <.01; indice
de Regulacdo Comportamental, r = .93, p <.01); Inicializagcdo (duas correlagdes
significativas; Meméria de Trabalho, r = .52, p < .05; indice de Metacognicéo, r = .62, p
<.01); Memdria de Trabalho (cinco correlagdes significativas; Inicializagéo, r = .52, p <
.05; indice de Metacognicdo, r = .88, p <.01); Planeamento/Organizacdo (duas
correlacdes significativas; Alternancia, r = .53, p < .05; Monitorizagao, r = .61, p <.01);
Organizacao de Materiais (quatro correlagdes significativas; Planeamento/Organizagao,
r= .54, p < .05; Monitorizacao, r = .69, p < .01; indice de Metacognicao, r = .69, p <.01);
Monitorizagdo (sete correlagdes significativas; indice de Regulagdo Comportamental, r
= 56, p <.05; indice de Metacogni¢do, r = .94, p < .01); indice de Regulagdo
Comportamental (seis correlagdes significativas; Planeamento/Organizagao, r = .56, p <
.05; Monitorizacdo, r = .56, p < .05; Controlo Emocional, r = .93, p <.01); indice de
Metacognicéo (sete correlagdes significativas; Inibicdo, r = .59, p < .05; Monitorizagao, r
= .94, p <.01) e indice Executivo Global (nove correlacdes significativas; Organizacdo
de Materiais, r = .62, p < .05; Monitorizagao, r = .89, p < .01; indice de Metacognicéo, r
= .89, p <.01).
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Quadro 7
CorrelagGes entre as escalas e os indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e respectivo nivel de significdncia, para alunos com
DAE

- - a Controlo o Memoéria de Planeamento  Organizagao o
Escalas /Indices Inibicdo  Alternancia Emocional Inicializagao Trabalho  /Organizagdo  de Materiais Monitorizagao IRC IM
Alternancia .61* -
Controlo Emocional .66** .82** -
Inicializagao .09 -.05 -.07 -
Meméaria de Trabalho 41 .38 .26 52* -
Planeamentof 66 53* 34 49 63* ;
Organizagao
Organizaggo de 46 39 10 10 51 54 ;
Materiais
Monitorizagao 73 A7 .33 A7 T2%* .89** .69** -
Indice de Regulagao 4. 90** 93* _.02 38 56 34 56* ;
Comportamental
Indice de 59* 44 26 62* 88" 88" 69** 94+ 47 -
Metacognigao
indice Executivo
.82** 76** .66** .39 76** .86** .62* .89** .83** .89**

Global
Nota. * p < .05; ** p < .01.
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4.1.1.3.2. Alunos sem DAE.

Para os alunos sem DAE, todas as escalas que compdem o indice de Regulacéo
Comportamental (i.e., Inibicdo; Alternancia; Controlo Emocional) apresentam
correlagdes significativas positivas e elevadas, variando entre r= .55, p<.01er=.71,
p < .01, verificando-se as correlagdes mais elevadas quando se analisa a sua
associacdo com o indice a que pertencem. No que se refere as escalas pertencentes
ao indice de Metacognicdo (i.e., Inicializagdo; Memoéria de Trabalho;
Planeamento/Organizacdo; Organizacdo de Materiais; Monitorizagdo), todas
apresentam correlagdes significativas positivas e elevadas, variando entre r = .61, p <
.05er=.82 p<.01, registando-se que estas, a excepgao da escala Monitorizagao,
revelam as correlagbes mais elevadas quando se analisa a sua associagdao com o
indice a que pertencem. Globalmente, n&o se verificam correlagdes significativas para
2 pares de um total de 55 pares possiveis.

Segue-se uma apresentacdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de dez combinagbes: escala/escala e escala/indice) e dos valores
correlacionais minimo e maximo, respectivamente, encontrados para cada escala e
indice: Inibicdo (dez correlacdes significativas; Inicializacdo; r = .35, p < .01; indice de
Regulacdo Comportamental, r = .90, p <.01); Alternancia (dez correlagbes
significativas; Inicializagdo, r = .44, p < .01; indice de Regulacdo Comportamental, r =
.81, p  <.01) Controlo Emocional (oito correlagbes  significativas;
Planeamento/Organizacdo, r = .28, p < .05; indice de Regulagdo Comportamental, r =
.87, p <.01); Inicializagdo (nove correlagdes significativas; Inibicdo, r = .35, p < .01;
indice de Metacognicdo, r = .83, p <.01); Meméria de Trabalho (dez correlacdes
significativas; Controlo Emocional, r = .29, p < .05; indice de Metacognicéo, r = .97, p
<.01); Planeamento/Organizagao (dez correlagdes significativas; Controlo Emocional, r
= .28, p < .05; indice de Metacognicao, r = .96, p <.01); Organizacdo de Materiais (nove
correlagdes significativas; Alternancia, r = .45, p < .01; indice de Metacognicao, r = .82,
p <.01); Monitorizagdo (dez correlagdes significativas; Controlo Emocional, r = .51, p
<.01; indice Executivo Global, r = .93, p < .01); indice de Regulagdo Comportamental
(dez correlagdes significativas; Inicializagao, r = .37, p < .01; Inibigédo, r = .90, p < .01);

indice de Metacognicdo (dez correlagdes significativas; Controlo Emocional,
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Quadro 8
CorrelagOes entre as escalas e os indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e respectivo nivel de significancia, para alunos sem
DAE

- - a Controlo o Memoéria de Planeamento  Organizagao o
Escalas /Indices Inibicdo  Alternancia Emocional Inicializagao Trabalho  /Organizagdo  de Materiais Monitorizagao IRC IM
Alternancia .56** -
Controlo Emocional 62** g1 -
Inicializagao .35 44 .20 -
Memoria de Trabalho .63** 49%* 29 .83** -
Planeamentof 60** 56 28* 80" 91% -
Organizagao
Organllz.agao de .63** A45** A7 A49** T3 T7** -
Materiais
Monitorizagao .84 .56 51 .60** .83** 78" a1 -
Indice de Regulagdo .. 81 87 37 57 57 52 77 -
Comportamental
Indice de 69 56 34 83 97 96 82% 89 63 .
Metacognigao
Indice Executivo 83 71 57 74 91 90** 78 93 83% 96

Global

Nota. * p < .05; ** p < .01.
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r= .34, p < .01; Meméria de Trabalho, r = .97, p <.01) e indice Executivo Global (dez
correlagdes significativas; Controlo Emocional, r = .57, p < .01; indice de Metacognicao,
r=.96, p <.01).

4.1.2. Género

4.1.2.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as
estatisticas descritivas (i.e., média, desvio padrdo e valores maximos € minimos
verificados) para os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e em fungdo do
género, encontram-se apresentados no Quadro 9, salientando-se que valores mais
elevados nas escalas e nos indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a
percepcao de um menor nivel de funcionalidade executiva.

Para os alunos do género masculino com DAE verifica-se que a escala Organizacao
de Materiais apresenta a menor média observada (M = 11.63; DP = 1.77), enquanto
que, a escala Memodria de Trabalho revela a média mais elevada (M = 21.25; DP =
4.10), seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulacéo
Comportamental (M = 43.62; DP = 11.14), o indice de Metacognicdo (M = 86.25; DP =
10.98) e o indice Executivo Global (M = 129.88; DP = 16.60). Relativamente ao
subgrupo do género feminino com DAE, a escala Organizagdo de Materiais apresenta
a menor meédia observada (M = 943; DP = 3.31), enquanto que, a escala
Planeamento/Organizagéo revela a média mais elevada (M = 17.71; DP = 3.15),
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M =
40.29; DP = 13.10), o indice de Metacognicéo (M = 73.86; DP = 15.56) e o indice
Executivo Global (M = 114.14; DP = 26.43).
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Quadro 9

Médias e (Desvios Padrédo) das escalas e indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos,

2009), para alunos com e sem DAE e de acordo com o género

Alunos com DAE (N = 15)

Alunos sem DAE (N = 72)

Género
. Masculino Feminino Masculino Feminino
Escala/Indice
(N=28) (N=7) (N=37) (N =35)

Inibigdo 15.63 (4.50) 14.00 (4.20) 13.95 (5.59) 11.71 (2.59)
Alternancia 14.75 (4.03) 14.00 (4.08) 11.59 (2.20) 11.46 (2.27)
Controlo Emocional 13.25 (4.27) 12.29 (5.91) 10.43 (3.52) 10.20 (2.48)
Inicializagao 15.13 (2.64) 13.57 (2.30) 9.30 (3.05) 9.40 (3.32)
Memoria de Trabalho 21.25(4.10) 17.00 (5.35) 13.78 (4.55) 13.06 (4.35)
Planeamentof 19.88 (3.56) 17.71 (3.15) 13.51 (4.15)  12.83 (3.44)
Organizagéo
Organizagéo de
Materiais 11.63 (1.77) 9.43 (3.31) 8.97 (3.44) 7.83 (1.81)
Monitorizac&do 18.38 (2.93) 16.14 (4.22) 14.19 (4.55) 12.71 (3.44)
Indice Regulagao 43.62 (11.14)  40.29 (13.10) 35.97 (10.20)  33.37 (6.06)
Comportamental
indice de

Metacognigao

86.25 (10.98)

73.86 (15.56)

59.76 (17.61)

55.83 (15.20)

indice Executivo

Global 129.88 (16.60)

114.14 (26.43) 95.73 (25.65)  89.20 (19.22)

No que se refere aos alunos do género masculino sem DAE verifica-se que as
escalas Organizagao de Materiais (M = 8.97; DP = 3.44) e Inicializagdo (M = 9.30; DP =
3.05) apresentam as menores médias observadas, enquanto que, a escala
Monitorizacado revela a média mais elevada (M = 14.19; DP = 4.55), seguindo-se as
médias encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M = 35.97; DP =
10.20), o indice de Metacognicdo (M = 59.76; DP = 17.61) e o indice Executivo Global
(M =95.73; DP = 25.65). Relativamente ao subgrupo do género feminino sem DAE, as
escalas Organizagao de Materiais (M = 7.83; DP = 1.81) e Inicializacdo (M = 9.40; DP =
3.32) apresentam as menores médias observadas, enquanto que, a escala Memoria de
Trabalho revela a média mais elevada (M = 13.06; DP = 4.35), seguindo-se as médias

encontradas para o indice de Regulagdo Comportamental (M = 33.37; DP = 6.06), o
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indice de Metacognicdo (M = 55.83; DP = 15.20) e o indice Executivo Global (M =
89.20; DP = 19.22).

A excepcado dos resultados para a escala Inicializagdo do subgrupo de alunos sem
DAE, as médias encontradas para os alunos do género masculino s&o superiores as
referentes ao género feminino. Esta observagdo sugere a possibilidade de se
encontrarem diferencas significativas que indiquem que as professoras percepcionam
que o0s rapazes apresentam um menor nivel de funcionalidade executiva,

comparativamente as raparigas.

4.1.3. Idade

4.1.3.1. Anéalise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as
estatisticas descritivas (i.e., média, desvio padrédo e valores maximos e minimos
verificados) para os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e em fungao da
idade, encontram-se apresentados no Quadro 10, salientando-se que valores mais
elevados nas escalas e indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a
percepcao de um menor nivel de funcionalidade executiva.

Para o unico aluno com DAE e com 10 anos de idade verifica-se que a escala
Inicializacdo apresenta a menor média observada (M = 12.00; DP = 0.00), enquanto
que, as escalas Alternancia (M = 21.00; DP = 0.00), Meméria de Trabalho (M = 21.00;
DP = 0.00) e Controlo Emocional (M = 20.00; DP = 0.00) revelam as médias mais
elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulagdo
Comportamental (M = 57.00; DP = 0.00), o indice de Metacognicéo (M = 83.00; DP =
0.00) e o indice Executivo Global (M = 140.00; DP = 0.00). No que se refere aos alunos
com 11, 12 e 13 anos de idade com DAE, a escala Organizagdo de Materiais apresenta
a menor média observada (M = 10.90; DP = 2.85; M = 7.50; DP = 0.71; M = 10.50; DP
= 0.71; respectivamente), enquanto que, as escalas Memoria de Trabalho (M = 19.10;
DP = 563; M = 18.00; DP = 7.07; M = 20.50; DP = 3.54; respectivamente) e
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Planeamento/Organizacao revelam as médias mais elevadas (M = 19.10; DP = 4.20; M
= 17.50; DP = 0.71; M = 19.50; DP = 0.71; respectivamente), assim como, a escala
Monitorizacdo no caso especifico dos alunos com 13 anos (M = 18.00; DP = 1.41),
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M =
42.00; DP = 12.91; M = 33.50; DP = 2.12; M = 43.50; DP = 7.78; respectivamente), o
indice de Metacognigéo (M = 81.20; DP = 17.17; M = 73.50; DP = 6.36; M = 82.50; DP
= 7.78) e o indice Executivo Global (M = 123.20; DP = 25.63; M = 107.00; DP = 8.49; M
= 126.00; DP = 15.56; respectivamente).

No que se refere aos alunos com 10, 11, 12 e 13 anos de idade e sem DAE verifica-
se que as escalas Organizacao de Materiais (M = 9.44; DP = 3.35; M = 8.03; DP =
2.75; M = 8.29; DP = 2.09; M = 7.00; DP = 0.00; respectivamente) e Inicializagdo (M =
9.50; DP = 3.02; M = 9.18; DP = 3.32; M = 9.14; DP = 2.63; M = 16.00; DP = 0.00;
respectivamente) apresentam as menores médias observadas. A escala Memoria de
Trabalho (M = 14.44; DP = 457; M = 12.97; DP = 4.85; M = 13.29; DP = 3.02; M =
15.00; DP = 0.00) apresenta algumas das médias mais elevadas nos subgrupos sem
DAE e com 10, 11, 12 e 13 anos de idade, respectivamente, verificando-se que a
escala Monitorizagdo (M = 14.39; DP = 4.54; M = 12.77; DP = 3.64; M = 14.36; DP =
4.67) apresenta algumas das médias mais elevadas nos subgrupos sem DAE e com
10, 11 e 12 anos de idade, respectivamente, enquanto que a escala
Planeamento/Organizacéo (M = 12.51; DP = 3.85; M = 13.93; DP = 3.47; M = 17.00;
DP = 0.00) apresenta algumas das médias mais elevadas nos subgrupos sem DAE e
com 11, 12 e 13 anos de idade, respectivamente. Adicionalmente, verificam-se médias
elevadas para os alunos do subgrupo sem DAE: com 12 anos de idade, para a escala
Inibicdo (M = 13.64; DP = 5.17) e com 13 anos de idade, relativamente as escalas
Inicializagdo (M = 16.00; DP = 0.00) e Alternancia (M = 15.00; DP = 0.00). A estes
resultados mais elevados sucedem-se os referentes as médias encontradas, para cada
subgrupo etario (i.e., 10, 11, 12 e 13 anos de idade), no indice de Regulagdo
Comportamental (M = 36.22; DP = 6.82; M = 33.72; DP = 8.73; M = 35.57; DP = 10.16;
M = 34.00; DP = 0.00; respectivamente), no indice de Metacognicdo (M = 61.61; DP =
17.39; M = 55.46; DP = 16.88; M = 59.00; DP = 14.53; M = 67.00; DP = 0.00;
respectivamente) e no indice Executivo Global (M = 97.83; DP = 22.66; M = 89.18; DP
=23.21; M=94.57; DP = 22.79; M = 101.00; DP = 0.00; respectivamente).
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Quadro 10
Médias e (Desvios Padréo) das escalas e indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos com e sem DAE e de acordo com a
idade

Alunos com DAE (N = 15) Alunos sem DAE (N = 72)
Idade
Escala/indice 10(N=1) 11(N=10) 12(N=2) 13 (N=2) 101(8";= 11(N=39) 12(N=14) 13(N=1)
nibigdo 16.00 15.00 12.00 16.50 13.83 12.21 13.64 10.00
(-) (4.64) (-) (6.36) (4.63) (4.23) (5.17) (-)
Atornancia 21.00 14.30 12.00 14.00 11.04 11.28 11.43 15.00
(-) (4.17) (1.41) (1.41) (2.29) (2.13) (2.34) (-)
Controlo Emocional 20.00 12.70 9.50 13.00 10.44 10.23 10.50 9.00
(-) (5.36) (0.71) (2.83) (2.50) (3.17) (3.57) (-)
nicializacdo 12.00 14.60 15.00 14.00 9.50 9.18 9.14 16.00
(-) (2.95) (1.41) (1.41) (3.02) (3.32) (2.63) (-)
Membria de Trabalho 21.00 19.10 18.00 20.50 14.44 12.97 13.29 15.00
(-) (5.63) (7.07) (3.54) (4.57) (4.85) (3.02) (-)
Planeamento! Organizagio 18.00 19.10 17.50 19.50 13.83 12.51 13.93 17.00
(-) (4.20) (0.71) (0.71) (3.94) (3.85) (3.47) (-)
Organizagao de Materiis 14.00 10.90 7.50 10.50 9.44 8.03 8.29 7.00
(-) (2.85) (0.71) (0.71) (3.35) (2.75) (2.09) (-)
Monitorizacso 18.00 17.50 15.50 18.00 14.39 12.77 14.36 12.00
(-) (4.40) (0.71) (1.41) (4.54) (3.64) (4.67) (-)
o _ 7. 42. . 43. 72 4.
Indice de Regulagao Comportamental 5( _0)0 (1 2.83) ?23 1520) (73775;) (36%222) (3; 73) (?g%) 3( _O)O
o . 83.00 81.20 73.50 82.50 . . . 67.00
ndice de Metacognigao (-) (17.17) (6.36) (7.78) (?;.gg)) (?2.32) (?i.gg) (-)
140.00 123.20 107.00 126.00 97.83 89.18 94.57 101.00

indice Executivo Global () (25.63) (8.49) (15.56) (22.66) (23.21) (22.79) (-)
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Nao obstante algumas excepg¢des, a analise global da distribuicdo das médias indica
uma tendéncia para a sua diminuicdo com a evolugdo da idade. Esta observagao
sugere a possibilidade de se encontrarem diferengas significativas que indiqguem que as
professoras percepcionam que os alunos mais novos apresentam um menor nivel de

funcionalidade executiva, comparativamente aos alunos mais velhos.

4.1.4. Ano de Escolaridade
4.1.4.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as
estatisticas descritivas (i.e., média, desvio padrédo e valores maximos e minimos
verificados) para os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e em func&o do ano
de escolaridade, encontram-se apresentados no Quadro 11, salientando-se que valores
mais elevados nas escalas e indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a
percepcao de um menor nivel de funcionalidade executiva.

Para os alunos com DAE do 5.° ano de escolaridade verifica-se que a escala
Organizacédo de Materiais apresenta a menor média observada (M = 11.50; DP = 2.67),
enquanto que, as escalas Memoria de Trabalho (M = 21.50; DP = 2.67),
Planeamento/Organizagéo (M = 18.83; DP = 2.71) e Monitorizagdo (M = 17.83; DP =
2.32) revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o
indice de Regulacdo Comportamental (M = 45.83; DP = 13.88), o indice de
Metacognicdo (M = 86.17; DP = 9.54) e o indice Executivo Global (M = 130.00; DP =
18.01). Relativamente ao subgrupo com DAE e que pertence ao 6.° ano de
escolaridade, as escalas Organizacao de Materiais (M = 10.00; DP = 2.78) e Controlo
Emocional (M = 11.56; DP = 3.40) apresentam as menores médias observadas,
enquanto que, as escalas Planeamento/Organizacédo (M = 18.89; DP = 4.01), Memoria
de Trabalho (M = 17.78; DP = 5.83) e Monitorizagao (M = 17.00; DP = 4.42) revelam as
médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice de
Regulacdo Comportamental (M = 39.56; DP = 10.21), o indice de Metacognicdo (M =
78.00; DP = 16.88) e o indice Executivo Global (M = 117.56; DP = 24.66).
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No que se refere aos alunos sem DAE e que frequentam o 5.° ano de escolaridade
verifica-se que as escalas Inicializacdo (M = 9.74; DP = 3.17), Organizagao de
Materiais (M = 9.74; DP = 3.89) e Controlo Emocional (M = 10.96; DP = 3.75)
apresentam as menores médias observadas, enquanto que, as escalas Memoria de
Trabalho (M = 15.07; DP = 5.22) e Monitorizagao (M = 14.67; DP = 4.67) revelam as
médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice de
Regulacdo Comportamental (M = 37.44; DP = 9.73), o indice de Metacognicdo (M =
63.56; DP = 19.44) e o indice Executivo Global (M = 101.00; DP = 26.60).

Quadro 11
Médias e (Desvios Padrédo) das escalas e indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos,

2009), para alunos com e sem DAE e de acordo com o ano de escolaridade

Alunos com DAE (N = 15) Alunos sem DAE (N = 72)

Ano de Escolaridade

L 5.° Ano 6.° Ano 5.° Ano 6.° Ano
Escala/lndice
(N=16) (N=9) (N =27) (N =45)
Inibigéo 14.50 (4.55) 15.11 (4.37) 14.26 (5.33) 12.02 (3.75)
Alternancia 16.67 (3.93) 12.89 (3.30) 12.22 (2.47) 11.11 (1.97)
Controlo Emocional 14.67 (6.53) 11.56 (3.40) 10.96 (3.75) 9.93 (2.49)
Inicializagdo 14.50 (2.88) 14.33 (2.45) 9.74 (3.17) 9.11 (3.16)
Memoria de Trabalho 21.50 (2.67) 17.78 (5.83) 15.07 (5.22) 12.44 (3.61)
Planeamentof 18.83 (2.71) 18.89 (4.01) 14.33 (4.34) 12.49 (3.31)
Organizacgao
Organizacao de
Materiais 11.50 (2.67) 10.00 (2.78) 9.74 (3.89) 7.62 (1.45)
Monitorizagdo 17.83 (2.32) 17.00 (4.42) 14.67 (4.67) 12.76 (3.55)
indice de Regulacdo
45.83 (13.88) 39.56 (10.21) 37.44 (9.73) 33.07 (7.28)

Comportamental

indice de Metacognicéo

indice Executivo Global

84.17 (9.54)

130.00 (18.01)

78.00 (16.88)

117.56 (24.66)

63.56 (19.44)

101.00 (26.60)

54.42 (13.54)

87.49 (18.80)
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Relativamente ao subgrupo sem DAE e que frequenta o 6.° ano de escolaridade, as
escalas Organizagcao de Materiais (M = 7.62; DP = 1.45), Inicializacdo (M = 9.11; DP =
3.16) e Controlo Emocional (M = 9.93; DP = 2.49), s&o as que apresentam as menores
médias observadas, enquanto que, as escalas Monitorizagdo (M = 12.76; DP = 3.55),
Planeamento/Organizacao (M = 12.49; DP = 3.31) e Memodria de Trabalho (M = 12.44;
DP = 3.61) revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas
para o Indice de Regulagdo Comportamental (M = 33.07; DP = 7.28), o indice de
Metacognicdo (M = 55.42; DP = 13.54) e o indice Executivo Global (M = 87.49; DP =
18.80).

A excepcdo dos resultados do subgrupo com DAE para as escalas Inibicdo e
Planeamento/Organizagédo, as médias encontradas para os alunos que frequentam o
5.° ano de escolaridade sado superiores as referentes aos alunos do 6.° ano de
escolaridade. Esta observagao sugere a possibilidade de se encontrarem diferencas
significativas que indiquem que as professoras percepcionam que os alunos do 5.° ano
de escolaridade apresentam um menor nivel de funcionalidade executiva,

comparativamente aos alunos do 6.° ano de escolaridade.

4.1.4.2. Analise Inferencial

A andlise multivariada (MANOVA), segundo o indicador estatistico Pillai’s trace,
revelou diferengas estatisticamente significativas entre os subgrupos criados pela
variavel independente ano de escolaridade, F (8, 62) = 5.40, p < .001, n? parcial = .41,
power = 1.00. Uma vez que o pressuposto de igualdade de variancias néo se encontra
assegurado para as escalas Inibigdo, Alternéncia, Controlo Emocional, Memodria de
Trabalho, Organizacdo de Materiais e Monitorizagdo, assim como, para o Iindice
Executivo Global, estabeleceu-se um critério mais exigente de p < .01 para a rejeigao
das hipoteses nulas formuladas para este conjunto de variaveis dependentes.

No que se refere as escalas Alternancia, F (1, 69) = 964, p = .003, n? parcial = .12,
power = .87, e Memoria de Trabalho, F (1, 69) = 7.78, p = .007, r]2 parcial = .10, power
= .79, as professoras apresentam a percepg¢ao de que os alunos que frequentam o 5.°
ano de escolaridade apresentam um menor nivel de funcionalidade, comparativamente

aos alunos que frequentam o 6.° ano de escolaridade.
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4.1.5. Interacgbes entre Variaveis Independentes

4.1.5.1. Analise Inferencial

A andlise multivariada (MANOVA), segundo o indicador estatistico Pillai’s trace,
revelou diferengas estatisticamente significativas entre os subgrupos criados pelas
interacgdes entre as seguintes variaveis independentes: Alunos com DAE/Alunos sem
DAE X Idade, F (24, 192) = 1.79, p = .017, r]2 parcial = .18, power = .98, e Alunos com
DAE/Alunos sem DAE X Género X Ano de Escolaridade, F (8, 62) = 2.24, p = .036, n?
parcial = .22, power = .83. Uma vez que o pressuposto de igualdade de variancias néo
se encontra assegurado para as escalas Inibicdo, Alternancia, Controlo Emocional,
Memodria de Trabalho, Organizacdo de Materiais e Monitorizagdo, assim como, para o
indice Executivo Global, estabeleceu-se um critério mais exigente de p < .01 para a
rejeicao das hipoteses nulas formuladas para este conjunto de variaveis dependentes.

No que se refere a interaccdo Alunos com DAE/Alunos sem DAE X ldade, esta
indica diferencgas estatisticamente significativas para as escalas Alternancia, F (3, 69)1
= 4.44, p = .007, n?parcial = .16, power = . 86 e Controlo Emocional F (3, 69) = 3.97, p
= .011, n? parcial = .15, power = . 81. No entanto, nas andlises subsequentes para se
identificar entre que subgrupos se localizam estas diferengas n&o € possivel rejeitar a
hipétese nula, para um valor p < .01.

Relativamente a interac¢gao Alunos com DAE/Alunos sem DAE X Género X Ano de
Escolaridade, esta indica diferengas estatisticamente significativas para as escalas
Inibigao, F (1, 69) = 10.13, p = .002, n? parcial = .13, power = .88; Alternancia, F (1, 69)
=7.60, p = .007, n? parcial = .10, power = .78 e Controlo Emocional, F (1,69)=11.79,p
= .001, n? parcial = .15, power = .92, assim como, para o indice de Regulacdo
Comportamental, F (8, 62) = 13.54, p = .001, n?parcial = .16, power = . 95. No entanto,
nas analises subsequentes para se identificar entre que subgrupos se localizam estas

diferengas n&o é possivel rejeitar a hipotese nula, para um valor p < .01.
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4.1.6. Nivel de Classificagdo Interna Final

4.1.6.1. Correlagbes para as Escalas e os indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009)

Procedeu-se a uma analise correlacional bivariada, momento produto de Pearson,
entre os resultados atribuidos pelas professoras aos alunos com DAE e sem DAE nas
escalas e nos indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de
Classificagao Interna Final obtidos pelos alunos, cujas matrizes se encontram
apresentadas nos Quadros 12 e 13, no sentido de se verificar em que medida as
mudangas evidenciadas numa variavel correspondem a mudangas na segunda
variavel, de acordo com os critérios de Cohen (1988), relativamente a for¢a da relagao.

A analise global das matrizes de correlagbes revela que todas as associagdes
encontradas sao de sentido negativo, com niveis de significancia de p < .01 ou p < .05,
implicando que a percepcao das professoras de que os alunos apresentam menores
niveis de funcionalidade (i.e., cotagdes mais elevadas nas escalas e indices) tende a

estar associada a niveis mais baixos de Classificagao Interna Final.

4.1.6.1.1. Alunos com DAE.

Para os alunos com DAE, nenhuma das escalas que compdem o indice de
Regulagdo Comportamental (i.e., Inibigdo; Alternancia; Controlo Emocional)
apresentam correlagdes significativas com os niveis de Classificagédo Interna Final. No
que se refere as escalas pertencentes ao indice de Metacognicéo (i.e., Inicializacao;
Memodria de Trabalho; Planeamento/Organizagdo; Organizacdo de Materiais;
Monitorizacdo), apenas nao se verificam correlagbes significativas para a escala
Organizacao de Materiais e, finalmente, ndo se registam correlagdes significativas para
o indice de Regulagdo Comportamental.

Segue-se uma apresentacdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de nove combinagdes) e dos valores correlacionais minimo e maximo,
respectivamente, encontrados para cada escala e indice em combinagcdo com as

diferentes Areas Curriculares Disciplinares e o valor médio das classificacdes obtidas
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Quadro 12

Correlagées entre as escalas e os indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de Classificagcdo Interna Final (CIF) dos
alunos com DAE

- [0}
© — o [0 o 9 © 18
S o © (g T o0 c @© o w O
CIF/ICCFE-P il 5 2 S g g ¢§ %o 8 O ®
) 3 c € 3 & S 2 §c N & 5 i = e
IS Q Q ‘5 E © 0 © c ®© = = =
—= g O L% g O S © c = 5
= = a O 5 =
Lingua Portuguesa - - - -.59* - - - - - -.57* -
Inglés - - - - - - - - - - -
Historia e Geografia — - sav
de Portugal ’ ' '
Matematica - - - - - - - - - - -
Ciéncias da Natureza - - - -.61* - - - - - - -
Educagao Visual e
Tecnoldgica
Educacao Musical - - - -.59* -.62* - - -.52* - -.65* -
Educacao Fisica - - - - - - - - - - -
Média das CIF - - - =77 -.68** -.60* - -.61* - -.76™* -.55%

Nota. * p < .05; ** p < .01. IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognicdo; IEG — indice Executivo Global.
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pelos alunos: Inibigdo (sem correlagdes significativas); Alternancia (sem correlagdes
significativas); Controlo Emocional (sem correlagdes significativas); Inicializagdo (cinco
correlagdes significativas; Lingua Portuguesa, r = -.59, p < .05; Histéria e Geografia de
Portugal, r = -.78, p <.01); Meméria de Trabalho (trés correlagdes significativas; Historia
e Geografia de Portugal, r = -.58, p < .05; Média das Classificacbes Internas Finais, r =
-.68, p <.01); Planeamento/Organizagdo (uma correlagdo significativa; Média das
Classificagdes Internas Finais, r = -.60, p < .05); Organizagdo de Materiais (sem
correlagdes significativas); Monitorizacdo (duas correlagdes significativas; Educacao
Musical, r = -.52, p <.05; Média das Classificagdes Internas Finais, r = -.61, p < .05);
indice de Regulacdo Comportamental (sem correlacdes significativas); Indice de
Metacognicéo (quatro correlagdes significativas; Lingua Portuguesa, r = -.57, p < .05;
Média das Classificagdes Internas Finais, r = -.76, p <.01) e indice Executivo Global
(uma correlacao significativa; Média das Classificacdes Internas Finais, r = -.55, p <
.05).

4.1.6.1.2. Alunos sem DAE.

Para os alunos sem DAE, todas as escalas que compdem o indice de Regulacéo
Comportamental (i.e., Inibicdo; Alternancia; Controlo Emocional), assim como, as
referentes ao indice de Metacognicdo (i.e., Inicializacdo; Meméria de Trabalho;
Planeamento/Organizacédo; Organizagao de Materiais; Monitorizagdo) apresentam
correlagdes significativas com niveis de Classificagdo Interna Final.

Segue-se uma apresentagdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de nove combinagdes) e dos valores correlacionais minimo e maximo,
respectivamente, encontrados para cada escala e indice em combinagdo com as
diferentes Areas Curriculares Disciplinares e o valor médio das classificacdes obtidas
pelos alunos: Inibicdo (duas correlagdes significativas; Média das Classificagcdes
Internas Finais, r = -.26, p < .05; Educagéo Musical, r = -.29, p <.05); Alternéncia (nove
correlagdes significativas; Inglés e Educagao Fisica, r = -.24, p <.05; Média das
Classificagdes Internas Finais, r = -.26, p < .05); Controlo Emocional (quatro
correlagdes significativas; Educagdo Musical, Educacdo Fisica e Média das

Classificagdes Internas Finais, r = -.31, p <.01; Educagado Visual e Tecnoldgica,
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Quadro 13

Correlagbes entre as escalas e os indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de Classificagdo Interna Final (CIF) dos

alunos sem DAE

- [0}
®© — o o 2 8 ° 2
o 5 o § i 52 &% &% g
'@ c S o @ & = © o .3 N
CIF/ICCFE-P 2 © = N 5 8 g = T 3 S EJ: = 8
= S s 8 .8 E © O ®© c © = - -
= 2 o £ kS o= S D s = S
< = = a O s =
Lingua Portuguesa - 34 - 54 -.48** -.42** - .36** -.29* -.45** -.43**
Inglés - -.24* - -.59** -.46™** -.46™** - .36** - -.44** -.39**
Histéria e Geografia
- -.26* - -.50** -.46™* -.43** - 37 -.23" -.44** -.40™
de Portugal
Matematica - =31 - -.45* -.35* -.35* - - - -.34* -.32%
Ciéncias da Natureza - -.34* - -.53* -.49* -.49* - -.37** -.25% -.48** -.44*
Educagao Visual e
. - -.32** -.36** -.28* =27 -.24* - -.24* -.33* -.26* =31
Tecnoldgica
Educacao Musical -.29* -.39** -.31* -.40** -.40** -.33** -.25" -.37** =37 -.40** =42
Educacao Fisica - -.24* =31 - - - - - -.25* - -
Média das CIF -.26* -41* -.31* -.57** -51* -.48** - -41* -.35"* -.49** -.48**

Nota. * p < .05; ** p < .01.

IRC — indice de Regulacdo Comportamental; IM — indice de Metacognicado; IEG — indice Executivo Global.
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r = -36, p < .01); Inicializagdao (oito correlagbes significativas; Educacao Visual e
Tecnoldgica, r = -.28, p <.05; Inglés, r = -.59, p < .01); Memodria de Trabalho (oito
correlagdes significativas; Educagao Visual e Tecnoldgica, r = -.27, p < .05; Média das
Classificagdes Internas Finais, r = -.51, p <.01); Planeamento/Organizagao (oito
correlagdes significativas; Educagao Visual e Tecnoldgica, r = -.49, p < .05; Ciéncias da
Natureza, r = -.49, p <.01); Organizagdo de Materiais (uma correlagao significativa;
Educagdo Musical, r = -.25, p <.05); Monitorizagdo (sete correlagbes significativas;
Educacao Visual e Tecnoldgica, r = -.24, p <.05; Média das Classificagbes Internas
Finais, r = -.41, p < .01); indice de Regulagdo Comportamental (sete correlacdes
significativas; Historia e Geografia de Portugal, r = -.23, p <.05; Educag¢ao Musical, r = -
.37, p < .01); indice de Metacognicao (oito correlagdes significativas; Educacéo Visual e
Tecnoldgica, r = -.26, p < .05; Média das Classificagdes Internas Finais, r = -.49, p <.01)
e Indice Executivo Global (oito correlagdes significativas; Educacdo Visual e
Tecnoldgica, r = -.31, p <.01; Média das Classificagbes Internas Finais, r = -.48, p <
.01).

4.2. Inventario de Classificacdo Comportamental de Fungdes Executivas — Versao para
Alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009)

4.2.1. Alunos com DAE e Alunos sem DAE

4.2.1.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as estatisticas
descritivas (i.e., média, desvio padrao e valores maximos € minimos verificados) para
os subgrupos alunos com DAE e alunos sem DAE, encontram-se apresentados no

Quadro 14, salientando-se que valores mais elevados nas escalas e indices do ICCFE-
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A (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a percepgao de um menor nivel de funcionalidade

executiva.

Quadro 14
Médias, Desvios Padrao (DP) e Valores Minimo e Maximo das escalas e indices do
ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos com e sem DAE

Alunos com DAE (N = 15) Alunos sem DAE (N = 72)

Escala/indice Média DP Min  Max Média DP Min Max
Inibigo 1953  (4.14) 13 27 1958  (442) 13 35
Alternancia 1420  (237) 10 19 1339  (256) 9 19
Alternancia
Comportamental 720 (211 5 12 757 (188) 5 14
Alternancia Cognitiva 8.93 (1.10) 7 11 7.40 (1.57) 5 11
Controlo Emocional 14.13 (3.25) 10 20 15.19 (3.72) 10 23
Monitorizagao 6.67 (1.54) 5 10 7.65 (2.17) 5 14
Memria de Trabalho 18.80  (3.12) 14 25 17.96  (342) 12 27
Planeamento/ 2007  (299) 16 26 19.97 (485 13 35
Organizagao
Organizaggo de 973  (199) 7 15 947 (213 7 15
Materiais
Finalizagao de 1673  (279) 13 23 1474 (3650 10 26
Tarefas
Indice de Regulaggo 5453  (927) 41 75 5582  (10.00) 38 83
Comportamental
Indice de 6533  (823) 53 80 6214  (11.87) 43 98
Metacognigao
Indice Executivo 119.87  (15.10) 99 151 117.96  (20.24) 83 181

Global

Nota. Encontram-se destacados a negrito os resultados para os quais se encontraram diferencas

estatisticamente significativas.

Para os alunos com DAE verifica-se que os resultados que apresentaram menor
variagdo de respostas sao o0s correspondentes as subescalas Alternancia
Comportamental (entre 5 e 12) e Alternancia Cognitiva (entre 7 e 11), as escalas

Monitorizacéo (entre 5 e 10) e Organizagcdo de Materiais (entre 7 e 15), registando-se
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uma maior variagao de respostas na escala Inibigdo (entre 13 e 27), assim como, nos
trés indices — indice de Regulacdo Comportamental (entre 41 e 75), indice de
Metacognicdo (entre 53 e 80) e indice Executivo Global (entre 99 e 151). A escala
Monitorizacdo (M = 6.67; DP = 1.54) e as subescalas Alternancia Comportamental (M =
7.20; DP = 2.11) e Alternancia Cognitiva (M = 8.93; DP = 1.10) apresentam as menores
médias observadas, enquanto que, as escalas Planeamento/Organizagao (M = 20.07;
DP = 2.99) e Inibicdo (M = 19.53; DP = 4.14) revelam as médias mais elevadas,
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulagdo Comportamental (M =
54.33; DP = 9.27), o indice de Metacognicdo (M = 65.33; DP = 8.23) e o indice
Executivo Global (M = 119.87; DP = 15.10).

No que se refere aos alunos sem DAE verifica-se que os resultados que
apresentaram menor variagdo de respostas sdo os correspondentes as subescalas
Alternancia Comportamental (entre 5 e 14) e Alternancia Cognitiva (entre 5 e 11), as
escalas Organizagao de Materiais (entre 7 e 15) e Monitorizagdo (entre 5 e 14),
registando-se uma maior variagado de respostas nas escalas Inibigdo (entre 13 e 35) e
Planeamento/Organizacéo (entre 13 e 35), assim como, nos trés indices — indice de
Regulacdo Comportamental (entre 38 e 83), indice de Metacognicéo (entre 43 e 98) e
indice Executivo Global (entre 83 e 181). A escala Monitorizagdo (M = 7.65; DP = 2.17)
e as subescalas Alternancia Comportamental (M = 7.57; DP = 1.88) e Alternancia
Cognitiva (M = 7.40; DP = 1.57) apresentam as menores médias observadas, enquanto
que, as escalas Planeamento/Organizagédo (M = 19.97; DP = 4.85) e Inibicdo (M =
19.58; DP = 4.42) revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias
encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M = 55.82; DP = 10.00), o
indice de Metacognicdo (M = 62.14; DP = 11.87) e o indice Executivo Global (M =
117.96; DP = 20.24).

A excepgao das escalas Inibigdo, Controlo Emocional e Monitorizagdo, da subescala
Alternancia Comportamental e do indice de Regulagdo Comportamental, as médias
encontradas para os alunos com DAE s&o superiores as verificadas para os alunos
sem DAE. Esta observacdo sugere a possibilidade de se encontrarem diferengas
significativas que indiguem a auto-percep¢do de um menor nivel de funcionalidade

executiva nestas dimensdes, por parte dos alunos que apresentam DAE.
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4.2.1.2. Analise Inferencial

A analise multivariada (MANOVA), segundo o indicador estatistico Pillai’s trace,
revelou diferengas estatisticamente significativas entre os subgrupos alunos com DAE
e alunos sem DAE, F (10, 60) = 2.41, p = .018, n?parcial = .29, power = .91. Uma vez
que o pressuposto de igualdade de variancias ndo se encontra assegurado para a
escala Controlo Emocional, estabeleceu-se um critério mais exigente de p < .01 para a
rejeicao das hipoteses nulas formuladas para esta variavel dependente.

No que se refere a subescala Alternancia Comportamental, F (1, 69) = 4.05, p =
.048, n? parcial = .06, power = .51, os alunos com DAE indicam uma percepcdo mais
favoravel do seu nivel de funcionalidade executiva, comparativamente a percepg¢ao dos

alunos sem DAE.

4.2.1.3. Correlagbes entre as Escalas e os Indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos,
2009)

Procedeu-se a uma analise correlacional bivariada, momento produto de Pearson,
para os resultados relativos as percepc¢des de funcionalidade executiva de alunos com
e sem DAE, nas escalas e nos indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), cujas
matrizes se encontram apresentadas nos Quadros 15 e 16, no sentido de se verificar
em que medida as mudangas evidenciadas numa variavel correspondem a mudangas
numa segunda variavel, de acordo com os critérios de Cohen (1988), relativamente a
forca da relacao.

A analise global das matrizes de correlagbes revela que todas as associagdes
significativas encontradas sao de sentido positivo, com niveis de significancia de p <
.01 oup<.05.

4.2.1.3.1. Alunos com DAE.

Para os alunos com DAE, das quatro escalas que compdem o indice de Regulagéo

Comportamental (i.e., Inibicdo; Alternéncia; Controlo Emocional; Monitorizagdo) todas
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apresentam correlagdes significativas positivas e elevadas, variando entre r = .52, p <
.05er=.78, p<.01, a excepgao dos pares Controlo Emocional/Alternancia e Controlo
Emocional/Monitorizag&o, para os quais nao se verificam correlagdes significativas. Do
conjunto destas quatro escalas, apenas Inibigdo e Controlo Emocional revelam as
correlagdes mais elevadas quando se analisa a sua associacdo com o indice a que
pertencem. Analisando-se as subescalas deste indice relativas a Alternancia, verifica-
se que a subescala Alterndncia Comportamental apenas n&o apresenta correlacoes
significativas para a escala Controlo Emocional, enquanto que, a subescala Alternancia
Cognitiva ndo apresenta quaisquer correlagdes significativas. No que se refere as
escalas pertencentes ao indice de Metacognicdo (i.e., Memoéria de Trabalho;
Planeamento/Organizagédo; Organizagdo de Materiais; Finalizagdo de Tarefas)
verificam-se trés pares para os quais ndo se encontram correlagdes significativas
(Memdria de Trabalho/Organizagdo de Materiais; Memoéria de Trabalho/Finalizagéo de
Tarefas; Organizagdo de Materiais/Finalizacdo de Tarefas), variando as correlagdes
significativas entre r = .52, p < .05 e r = . 68, p < .01. Do conjunto destas quatro
escalas, apenas a escala Monitorizacao nao revela a correlagdo mais elevada quando
se analisa a sua associacdo com o indice a que pertencem. Globalmente, ndo se
verificam correlacdes significativas em 42 pares de um total de 78 pares possiveis.
Segue-se uma apresentacdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de doze combinagdes: escala/escala e escala/indice) e dos valores
correlacionais minimo e maximo, respectivamente, encontrados para cada escala e
indice: Inibigao (sete correlagdes significativas; Monitorizagdo; r = .52, p < .05; indice
de Regulacdo Comportamental, r = .95, p <.01); Alternancia (seis correlagdes
significativas; Organizagao de Materiais, r = .52, p < .05; Alternancia Comportamental, r
= .94, p <.01); Controlo Emocional (seis correlagdes significativas; Indice de
Metacognicao, r = .58, p < .05; indice de Regulagdo Comportamental, r = .82, p <.01;
indice Executivo Global, r = .82, p <.01;); Alternancia Comportamental (seis correlacdes
significativas; Inibicdo, r = .55, p < .05; Alternancia, r = .94, p <.01); Alternancia
Cognitiva (sem correlagdes significativas); Memodria de Trabalho (quatro correlagdes
significativas; Planeamento/Organizagao, r = .52, p < .05; indice de Metacognicdo, r =
.70, p <.01); Planeamento/Organizagao (cinco correlagdes significativas; Memoéria de
Trabalho, r = .52, p < .05; indice de Metacognicdo, r = .92, p <.01); Organizacdo de
Materiais (oito correlacdes significativas; Alternancia, r = .52, p < .05; indice Executivo

Global, r = .78, p <.01); Finalizagdo de Tarefas (duas correlagdes significativas;
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Quadro 15

Correlagbes entre as escalas e os indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos com DAE

1 o = (0]
® s g = @ o g 8 S 2 °
Escalas/ Q 2 S & = 3 5 ﬁ s 2 s & T R 8
On «0 = Pt — = [] E N N _.q_,> O 4= @]
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= 2 o©of S S8F § sF 592 23 §F
< < < = = a O O © =
Alternéncia .55* -
Alternancia Comportamental .55* .94** -
Alternancia Cognitiva .23 .31 -.03 -
Controlo Emocional 78 .38 49 -10 -
Monitorizagao 52* .65** 61" 24 14 -
Memoéria de Trabalho 51 .04 -.05 33 .59% .16 -
Planeamento/Organizacao .34 .33 .35 A3 43 41 52" -
Organizagao de Materiais 57 52" 54> A2 .64* .30 .33 .68** -
Finalizagdo de Tarefas -.03 -.29 -1 -.38 13 .01 A7 .59* .26 -
IRC .95** 74** 76** 19 .82** 61* A7 46 .66** -.04 -
IM 44 .16 .20 .07 .58* .29 .70** .92** 70** .68** 49 -
IEG .82** .54* 57* 15 .82** .53* .67** .78** 78** .35 .88** .84**

Nota. * p < .05; ** p < .01. IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognigéo; IEG — indice Exectivo Global.



Capitulo IV — Apresentacdo de Resultados

Planeamento/Organizagéo, r = .59, p <.05; indice de Metacognicdo, r = .68, p < .01);
indice de Regulacdo Comportamental (sete correlacdes significativas; Monitorizacéo, r
= .61, p < .05; Inibicdo, r = .95, p <.01); indice de Metacognicdo (seis correlagdes
significativas; Controlo Emocional, r = .58, p < .05; Planeamento/Organizagéao, r = .92, p
<.01) e indice Executivo Global (dez correlacdes significativas; Monitorizagdo, r = .53, p

< .05; indice de Regulagdo Comportamental, r = .88, p <.01).

4.2.1.3.2. Alunos sem DAE.

Para os alunos sem DAE, todas as escalas que compdem o indice de Regulacéo
Comportamental (i.e., Inibicdo; Alternancia; Controlo Emocional; Monitorizag&o)
apresentam correlacdes significativas positivas, de moderadas a elevadas, variando
entre r=.32, p<.01er=.76, p<.01, verificando-se que destas, apenas as escalas
Inibicado e Controlo Emocional revelam as correlagées mais elevadas quando se analisa
a sua associacdo com o indice a que pertencem. Analisando-se as subescalas deste
indice relativas & Alternancia, verifica-se que a subescala Alternancia Comportamental
apenas nao apresenta correlagbes significativas para as escalas Inibicado e
Monitorizacao, enquanto que, a subescala Alternancia Cognitiva apresenta correlagdes
significativas para todas as escalas pertencentes ao Indice de Regulagdo
Comportamental. No que se refere as escalas pertencentes ao indice de Metacognigéo
(i.,e., Memdria de Trabalho; Planeamento/Organizacdao; Organizagdao de Materiais;
Finalizacdo de Tarefas), todas apresentam correlagdes significativas positivas e
moderadas a elevadas, variando entre r = .46, p < .01 er=.72, p < .01, registando-se
que estas revelam as correlagcdes mais elevadas quando se analisa a sua associagao
com o indice a que pertencem. Globalmente, n&o se verificam correlagdes significativas
para 3 pares de um total de 78 pares possiveis.

Segue-se uma apresentacdo do numero de correlagbes significativas encontradas
(para um total de doze combinagdes: escala/escala e escala/indice) e dos valores
correlacionais minimo e maximo, respectivamente, encontrados para cada escala e
indice: Inibigdo (onze correlagdes significativas; Alternancia; r = .36, p < .01; indice de
Regulagcdo Comportamental, r = .85, p <.01); Alterndncia (doze correlagdes
significativas; Organizagao de Materiais, r = .25, p < .05; Alternancia Comportamental, r

= .90, p <.01); Alternancia Comportamental (nove correlagdes significativas; Memdria
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Quadro 16

Correlagbes entre as escalas e os indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos sem DAE

1 (@] = (0]
® s g = @ o g 8 S 2 °
Escalas/ Q 2 S ® = 3 S g =2 §§ ¥ 2 Q8
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Alternéncia .36 -
Alternancia Comportamental .20 .90** -
Alternancia Cognitiva A48 .70** 33 -
Controlo Emocional 42 .54** 49** .39 -
Monitorizagao 76 32 A7 45 33 -
Memodria de Trabalho .56** .39** .30** A1 .36** 52+ -
Planeamento/Organizacao .60** .56** 41 53 50 .56™* .67 -
Organizagao de Materiais 48 25%* A7 .25* .28* .26* 57 A7 -
Finalizagdo de Tarefas .50 49** .33 53 .32 .36 .60** 72 46™* -
IRC .85** .68** 54** .63** .76** 75** .59** 72 44> 55** -
IM .65** 54** .39** 54** 46 54 .85* 91* .68** .86** g1 -
IEG .80** .65** 49* .63** .65** .69** T9** .89** B61** T7* 91** .94+

Nota. * p < .05; ** p < .01. IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognigéo; IEG — indice Exectivo Global.
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de Trabalho, r = .30, p < .05; Alternancia, r = .90, p <.01); Alternancia Cognitiva (doze
correlagdes significativas; Organizacdo de Materiais, r = .25, p < .05; Alternéncia, r =
.70, p <.01); Controlo Emocional (doze correlagdes significativas; Organizagéo de
Materiais, r = .28, p < .05; indice de Regulagdo Comportamental, r = .76, p <.01);
Monitorizacdo (onze correlagdes significativas; Organizacdo de Materiais, r = .26, p <
.05; Inibigao, r = .76, p <.01); Memdria de Trabalho (doze correlagdes significativas;
Alternancia Comportamental, r = .30, p < .05; indice de Metacognicdo, r = .85, p <.01);
Planeamento/Organizagéo (doze correlagdes significativas; Alternancia
Comportamental, r = .41, p < .01; indice de Metacognicéo, r = .91, p <.01); Organizago
de Materiais (onze correlagdes significativas; Alternancia, r = .25, p < .05; Alternancia
Cognitiva, r = .25, p < .05; indice de Metacognicéo, r = .68, p <.01); Finalizacdo de
Tarefas (doze correlagdes significativas; Controlo Emocional, r = .32, p <.01; indice
Executivo Global, r = .86, p < .01); indice de Regulacdo Comportamental (doze
correlagdes significativas; Organizacdo de Materiais, r = .44, p < .01; indice Executivo
Global, r = .91, p < .01); indice de Metacognicdo (doze correlacdes significativas;
Alternancia Comportamental, r = .44, p < .01; indice Executivo Global, r = .94, p <.01) e
indice Executivo Global (doze correlagdes significativas; Alternancia Comportamental, r

= .49, p < .01; indice de Metacognigao, r = .94, p <.01).

4.2.2. Género

4.2.2.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as estatisticas
descritivas (i.e., média, desvio padrao e valores maximos e minimos verificados) para
0s subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e em fungdo do género, encontram-se
apresentados no Quadro 17, salientando-se que valores mais elevados nas escalas e
indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a percepg¢ao de um menor nivel
de funcionalidade executiva.

Para os alunos do género masculino com DAE verifica-se que a escala

Monitorizacdo (M = 6.88; DP = 1.64) e a subescala Alternancia Comportamental (M =
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Quadro 17

Médias e (Desvios Padrédo) das escalas e indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos,

2009), para alunos com e sem DAE e de acordo com o género

Alunos com DAE (N = 15)

Alunos sem DAE (N = 72)

Género
. Masculino Feminino Masculino Feminino
Escala/Indice
(N = 8) (N =7) (N = 37) (N = 35)
Inibicdo 18.50 (3.46) 20.71 (4.79) 19.38 (4.57) 19.80 (4.32)
Alternancia 13.88 (2.36) 14.57 (2.51) 12.68 (2.37) 14.14 (2.57)
Alternancia
Comportamental 7.12 (1.73) 7.29 (2.63) 7.16 (1.63) 8.00 (2.06)
Alternancia Cognitiva 8.50 (1.20) 9.43 (0.79) 6.89 (1.43) 7.94 (1.55)
Controlo Emocional 13.13 (1.73) 15.29 (4.27) 14.89 (3.78) 15.51 (3.68)
Monitorizacao 6.88 (1.64) 6.43 (1.51) 7.59 (2.18) 7.71 (2.19)
Memdria de Trabalho 18.13 (2.80) 19.57 (3.51) 17.59 (3.49) 18.34 (3.34)
Planeamentof 20.00 (3.38) 20.14 (2.73) 19.03 (4.25) 20.97 (5.29)
Organizacgao
Organizacgéao de
Matoriais 9.00 (1.31) 10.57 (2.37) 9.46 (2.09) 9.49 (2.20)
Finalizagdo de Tarefas 17.25 (3.33) 16.14 (2.12) 13.84 (3.11) 15.69 (3.96)
indice de Regulacdo
52.38 (7.35) 57.00 (11.15) 54.54 (10.49) 57.17 (9.42)

Comportamental
Indice de 64.38 (8.80) 66.43 (8.06) 59.92 (10.39)  64.49 (12.99)

Metacognicao

indice Executivo
Global

116.75 (11.72)

123.43 (18.56)

114.46 (19.10)

121.66 (21.02)
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7.12; DP = 1.73) apresentam as menores médias observadas, enquanto que, a escala
Planeamento/Organizacdo revela a média mais elevada (M = 20.00; DP = 3.38),
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M =
52.38; DP = 7.35), o indice de Metacognicdo (M = 64.38; DP = 8.80) e o Indice
Executivo Global (M = 116.75; DP = 11.72). Relativamente ao subgrupo do género
feminino com DAE, a escala Monitorizagdo (M = 6.43; DP = 1.51) e a subescala
Alternancia Comportamental (M = 7.29; DP = 2.63) apresentam as menores meédias
observadas, enquanto que, as escalas Inibicdo (M = 20.71; DP = 479) e
Planeamento/Organizacéo (M = 20.14; DP = 2.73) revelam as médias mais elevadas,
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulagdo Comportamental (M =
57.00; DP = 11.15), o indice de Metacognicdo (M = 66.43; DP = 8.06) e o indice
Executivo Global (M = 123.43; DP = 18.56).

No que se refere aos alunos do género masculino sem DAE verifica-se que a
escala Monitorizagdo (M = 7.59; DP = 2.18) e as subescalas Alternéncia Cognitiva (M =
6.89; DP = 1.43) e Alternancia Comportamental (M = 7.16; DP = 1.63) apresentam as
menores médias observadas, enquanto que, as escalas Inibicdo (M = 19.38; DP = 4.57)
e Planeamento/Organizacao (M = 19.03; DP = 4.25) revelam as médias mais elevadas,
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulagdo Comportamental (M =
54.54; DP = 10.49), o indice de Metacogni¢do (M = 59.92; DP = 10.39) e o indice
Executivo Global (M = 114.46; DP = 19.10). Relativamente ao subgrupo do género
feminino sem DAE, a escala Monitorizagdo (M = 7.71; DP = 2.19) e as subescalas
Alternéncia Cognitiva (M = 7.94; DP = 1.55) e Alternancia Comportamental (M = 8.00;
DP = 2.06) apresentam as menores médias observadas, enquanto que, as escalas
Planeamento/Organizacéo (M = 20.97; DP = 5.29) e Inibigdo (M = 19.80; DP = 4.32)
revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice
de Regulagdo Comportamental (M = 57.17; DP = 9.42), o indice de Metacognigéo (M =
64.49; DP = 12.99) e o indice Executivo Global (M = 121.66; DP = 21.02).

A excepcdo dos resultados para os alunos com DAE relativamente as escalas
Monitorizacdo e Finalizacdao de Tarefas, as médias encontradas para os alunos do
género masculino sao inferiores as referentes ao género feminino. Esta observacao
sugere a possibilidade de se encontrarem diferengas significativas que indiquem que as
raparigas tendem a apresentar uma auto-percepg¢do de um menor nivel de

funcionalidade executiva, comparativamente aos rapazes.
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4.2.3. Idade

4.2.3.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as estatisticas
descritivas (i.e., média, desvio padrao e valores maximos € minimos verificados) para
os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e em fung&o da idade, encontram-se
apresentados no Quadro 18, salientando-se que valores mais elevados nas escalas e
indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a percepg¢ao de um menor nivel
de funcionalidade executiva.

Para o unico aluno com DAE e com 10 anos de idade verifica-se que a escala
Monitorizagdo (M = 6.00; DP = 0.00) e a subescala Alternancia Comportamental (M =
6.00; DP = 0.00) apresentam as menores meédias observadas, enquanto que, as
escalas Planeamento/Organizagéo (M = 18.00; DP = 0.00) e Memoria de Trabalho (M =
16.00; DP = 0.00) revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias
encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M = 42.00; DP = 0.00), o
indice de Metacognicdo (M = 57.00; DP = 0.00) e o indice Executivo Global (M = 99.00;
DP = 0.00). No que se refere aos alunos com 11 anos de idade com DAE, a escala
Monitorizacdo (M = 6.80; DP = 1.81) e a subescala Alternancia Comportamental (M =
7.50; DP = 2.42) apresentam as menores médias observadas, enquanto que, as
escalas Planeamento/Organizacéao (M = 20.30; DP = 3.59) e Inibi¢do (M = 19.20; DP =
4.10) revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o
indice de Regulagdo Comportamental (M = 53.90; DP = 9.94), o Indice de
Metacognicdo (M = 65.30; DP = 8.96) e o indice Executivo Global (M = 119.20; DP =
15.95). Para os alunos com 12 anos de idade e com DAE, a escala Monitorizagdo (M =
6.00; DP = 0.00) e a subescala Alternancia Comportamental (M = 5.50; DP = 0.71)
apresentam as menores médias observadas, enquanto que, as escalas Memoria de
Trabalho (M = 22.50; DP = 3.54) e Inibicdo (M = 22.00; DP = 4.24) evidenciam as
médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o Indice de
Regulagdo Comportamental (M = 57.00; DP = 5.66), o indice de Metacognicdo (M =
70.50; DP = 6.36) e o indice Executivo Global (M = 127.50; DP = 12.02).
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Quadro 18
Médias e (Desvios Padrdo) das escalas e indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos com e sem DAE e de acordo com a
idade

Alunos com DAE (N = 15) Alunos sem DAE (N = 72)
’ Idade
Escala/Indice 10 (N=1) 11 (N =10) 12(N=2) 13(N=2) 10 (N = 18) 11 (N = 39) 12 (N =14) 13(N=1)
Inibicao 13.00 (-) 19.20 (4.10) 22.00 (4.24 (2124010) (1392151) (14971:) (2;7007) 2(3;0)0
Alternancia 13.00 (-) 14.50 (2.64) 12.00 (-) (1057510) (122_53778) (1235‘11) (123758 1(8;0)0
Comportamental 6.00(-)  750(242)  530(0.71) ?'? ()) (::gg) (::‘712) (;:22) 1(1;0)0
Alternancia Cognitiva 8.00 (-) 9.00 (1.25) 8.50 (0.71) (83(1)) (?gg) (???) (jg;) ???
Controlo Emocional 10.00 (-) 13.40 (2.84) 17.00 (1.41) (1472(110) (134.'26;) (1344815) (146.5761) 1(8;0)0
Monitorizagédo 6.00 (-) 6.80 (1.81) ?0? (:22) (Zzg) (;‘212) (2?;) 7(??
Memodria de Trabalho 16.00 (-) 17.70 (2.31) (232.5540) (222‘503(; (1288313) (13881 40) (137.6057) 1(8;0)0
Qe ) awmesy A% RO emo m o wn oo
Organizacéo de Materiais  9.00 (- ) 9.90 (2.23) (1007510) (2?(2)) (?gg) (gg;) (?;;) g()?;)
Finalizacao de Tarefas 14.00 (-) 17.40 (2.95) (1077510) (114401(; (13‘%-1383) (1 44027) (1;'2739) 2(4;0)0
e - T - R~ S - S
indice de Metacognigéo 57.00(-) 65.30 (8.96) (760..3560) ?74..7580) ?99;1833) (?ggg) (682..9219) 7(2;0)0

indice Executivo Global 99.00 (-) 119.20(15.95) 127.50(12.02) 126.00 (11.31) 115.11 (13.32) 117.44 (23.54) 121.64 (18.11) 138.00(-)
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Relativamente aos alunos com 13 anos de idade e com DAE verifica-se que as
escalas Organizacao de Materiais (M = 8.50; DP = 2.12) e as subescalas Alternancia
Comportamental (M = 8.00; DP = 0.00) e Alternancia Cognitiva (M = 9.50; DP = 0.71)
apresentam as menores médias observadas, enquanto que, as escalas Inibicdo (M =
22.00; DP = 1.41) e Memdria de Trabalho (M = 22.00; DP = 2.83) apresentam as
médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice de
Regulagdo Comportamental (M = 61.50; DP = 3.54), o indice de Metacognicdo (M =
64.50; DP = 7.78) e o indice Executivo Global (M = 126.00; DP = 11.30).

No que se refere aos alunos com 10, 11, 12 ou 13 anos de idade e sem DAE
verifica-se que a escala Monitorizagdo (M = 7.78; DP = 2.13; M = 7.46; DP = 2.26; M =
8.07; DP = 2.13; M = 7.00; DP = 0.00; respectivamente) apresenta algumas das
menores médias observadas, verificando-se 0 mesmo nas subescalas Alternancia
Cognitiva (M = 7.06; DP = 1.26; M = 7.59; DP = 1.71; M = 7.21; DP = 1.53) para os
subgrupos sem DAE e com 10, 11, 12 ou 13 anos de idade e Alternancia
Comportamental (M = 7.28; DP = 1.60; M = 7.49; DP = 1.75; M = 7.93; DP = 2.43),
relativamente aos subgrupos sem DAE e com 10, 11 ou 12 anos de idade. A escala
Organizagao de Materiais (M = 9.44; DP = 1.89; M = 9.71; DP = 1.90; M = 9.00; DP =
0.00) apresenta uma das médias mais reduzidas dos subgrupos sem DAE e com 10,
12 ou 13 anos de idade, respectivamente. As escalas Inibicdo (M = 19.11; DP = 3.25; M
= 19.18; DP = 4.78; M = 21.07; DP = 4.70; M = 23.00; DP = 0.00) e
Planeamento/Organizagdo (M = 18.72; DP = 3.63; M = 20.26; DP = 5.54; M = 20.71,
DP = 4.30; M = 21.00; DP = 0.00) apresentam algumas das médias mais elevadas nos
subgrupos sem DAE e com 10, 11, 12 ou 13 anos de idade, respectivamente.
Relativamente a escala Memoria de Trabalho (M = 18.33; DP = 2.81), esta apresenta
uma das médias mais elevadas no subgrupo sem DAE e com 10 anos de idade,
respectivamente, verificando-se que a escala Finalizagdo de Tarefas (M = 24.00; DP =
0.00) apresenta uma das médias mais elevadas no subgrupo sem DAE e com 13 anos
de idade. A estes resultados mais elevados sucedem-se os referentes as meédias
encontradas, para cada subgrupo etario (i.e., 10, 11, 12 e 13 anos de idade), no indice
de Regulagdo Comportamental (M = 54,28; DP = 6.24; M = 55.00; DP = 10.76; M =
59.36; DP = 11.42; M = 66.00; DP = 0.00; respectivamente), no indice de Metacognigéo
(M =60.83; DP =9.43; M = 62.44; DP = 13.88; M = 62.29; DP = 8.91; M =72.00; DP =
0.00; respectivamente) e no indice Executivo Global (M = 115.11; DP = 13.32; M =
117.44; DP = 23.54; M = 121.64; DP = 18.11; M = 138.00; DP = 0.00; respectivamente).
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Nao obstante algumas excepg¢des, a analise global da distribuicdo das médias indica
uma tendéncia para a sua elevagéo com a evolugao da idade. Esta observagao sugere
a possibilidade de se encontrarem diferengas significativas que indiqguem que os alunos
mais velhos apresentam a percepgdo de um menor nivel de funcionalidade executiva,

comparativamente aos alunos mais novos.

4.2.4. Ano de Escolaridade

4.2.4.1. Analise Descritiva

Os resultados brutos obtidos em cada uma das escalas e respectivos indices da
versao para alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), relativamente as estatisticas
descritivas (i.e., média, desvio padrao e valores maximos € minimos verificados) para
os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e em fungao do ano de escolaridade,
encontram-se apresentados no Quadro 19, salientando-se que valores mais elevados
nas escalas e indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) implicam a percepg¢éo de
um menor nivel de funcionalidade executiva.

Para os alunos com DAE do 5.° ano de escolaridade verifica-se que as escalas
Monitorizacdo (M = 11.50; DP = 2.67) e Organizagao de Materiais, assim como, as
subescalas Alternancia Cognitiva (M = 11.50; DP = 2.67) e Alternancia Comportamental
(M =11.50; DP = 2.67) apresentam as menores medias observadas, enquanto que, as
escalas Planeamento/Organizagdo (M = 18.83; DP = 2.71), Memo¢ria de Trabalho (M =
21.50; DP = 2.67), e Inibicao (M = 17.83; DP = 2.32) revelam as médias mais elevadas,
seguindo-se as médias encontradas para o indice de Regulacdo Comportamental (M =
45.83; DP = 13.88), o indice de Metacognicdo (M = 86.17; DP = 9.54) e o Indice
Executivo Global (M = 130.00; DP = 18.01). Relativamente ao subgrupo com DAE e
que pertence ao 6.° ano de escolaridade, a escala Monitorizagdo (M = 10.00; DP =
2.78), assim como, as subescalas Alternancia Cognitiva (M = 11.50; DP = 2.67) e
Alternancia Comportamental (M = 11.50; DP = 2.67) apresentam as menores médias
observadas, enquanto que, as escalas Planeamento/Organizagdo (M = 18.89; DP =
4.01), Inibicdo (M = 17.00; DP = 4.42) e Memodria de Trabalho (M = 17.78; DP = 5.83)
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revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice

de Regulagdo Comportamental (M = 39.56; DP = 10.21), o indice de Metacognicdo (M
= 78.00; DP = 16.88) e o indice Executivo Global (M = 117.56; DP = 24.66).

Quadro 19

Médias e (Desvios Padrédo) das escalas e indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos,

2009), para alunos com e sem DAE e de acordo com o ano de escolaridade

Alunos com DAE (N = 15)

Alunos sem DAE (N = 72)

Ano de Escolaridade

. 5.° Ano 6.2 Ano 5.° Ano 6.° Ano
Escala/Indice
(N = 6) (N = 9) (N = 27) (N = 45)
Inibicgo 17.50 (4.14) 20.89 (3.76) 18.74 (3.37) 20.09 (4.92)
Alternancia 13.17 (2.14) 14.89 (2.37 12.74 (2.52) 13.78 (2.53)
Alternancia
Comportamental 6.50 (2.07) 7.67 (2.12) 7.22 (1.67 7.78 (1.99)
Alternancia Cognitiva 8.50 (1.52) 9.22 (0.67) 7.04 (1.43) 7.62 (1.63)
Controlo Emocional 12.83 (3.76) 15.00 (2.74) 14.44 (3.12) 15.64 (4.01)
Monitorizagao 6.50 (1.23) 6.78 (1.79) 7.63 (2.08) 7.67 (2.25)
Memobria de Trabalho  17.67 (3.39) 19.56 (2.88) 18.15 (3.17) 17.84 (3.59)
Planeamentof 18.67 (2.34) 21.00 (3.12) 19.04 (4.28) 20.53 (5.13)
Organizagao
Organizacgao de
Matoriis 8.67 (0.82) 10.44 (2.24) 9.41 (2.26) 9.51 (2.07)
Finalizacao de
Ta 16.50 (3.51) 16.89 (2.42) 14.11 (3.20) 15.11 (3.87)
Indice de Regulagao 50.00 (9.12) 57.56 (8.53) 53.56 (7.72) 57.18 (11.01)
Comportamental
Indice de 61.50 (7.01) 67.89 (8.33) 60.70 (10.78)  63.00 (12.51)

Metacognicao

indice Executivo
Global

111.50 (12.57)

125.44 (14.60)

114.26 (16.61)

120.18 (22.01)

No que se refere aos alunos sem DAE e que frequentam o 5.° ano de escolaridade
verifica-se que as escalas Monitorizagdo (M = 9.74; DP = 3.17), Organizagdo de
Materiais (M = 9.74; DP = 3.89), assim como, as subescalas Alternancia Cognitiva (M =
11.50; DP = 2.67) e Alternancia Comportamental (M = 11.50; DP = 2.67) apresentam
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as menores médias observadas, enquanto que, as escalas Planeamento/Organizagao
(M = 11.50; DP = 2.67), Inibicdo (M = 11.50; DP = 2.67) e Memodria de Trabalho (M =
15.07; DP = 5.22) revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as medias
encontradas para o indice de Regulagdo Comportamental (M = 37.44; DP = 9.73), o
indice de Metacognicdo (M = 63.56; DP = 19.44) e o indice Executivo Global (M =
101.00; DP = 26.60). Relativamente ao subgrupo com DAE e que frequenta o 6.° ano
de escolaridade, as escalas Monitorizagdo (M = 12.76; DP = 3.55) e Organizagédo de
Materiais (M = 7.62; DP = 1.45), assim como, as subescalas Alternéncia Cognitiva (M =
11.50; DP = 2.67) e Alternancia Comportamental (M = 11.50; DP = 2.67) séo as que
apresentam as menores médias observadas, enquanto que, as escalas
Planeamento/Organizacéo (M = 12.49; DP = 3.31) e Inibicdo (M = 12.44; DP = 3.61)
revelam as médias mais elevadas, seguindo-se as médias encontradas para o indice
de Regulagéo Comportamental (M = 33.07; DP = 7.28), o indice de Metacognigéo (M =
55.42; DP = 13.54) e o indice Executivo Global (M = 87.49; DP = 18.80).

A excepcdo dos resultados do subgrupo sem DAE para a escala Memoria de
Trabalho, as médias encontradas para os alunos que frequentam o 5.° ano de
escolaridade sao inferiores as referentes aos alunos do 6.° ano de escolaridade. Esta
observacado sugere a possibilidade de se encontrarem diferengas significativas que
indiquem que os alunos do 6.° ano de escolaridade tendem a percepcionar que
apresentam um menor nivel de funcionalidade executiva, comparativamente a
percepcao apresentada pelos alunos do 5.° ano de escolaridade, relativamente ao seu

nivel de funcionalidade.

4.2.5. Interacgbes entre Variaveis Independentes

4.2.5.1. Analise Inferencial

A andlise multivariada (MANOVA), segundo o indicador estatistico Pillai’s trace,
revelou diferengas estatisticamente significativas entre os subgrupos criados pelas
interacgdes entre as seguintes variaveis independentes: Alunos com DAE/Alunos sem
DAE X ldade, F (30, 186) = 1.57, p = .038, n? = .20, power = .98. Uma vez que o
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pressuposto de igualdade de variancias ndo se encontra assegurado para a escala
Controlo Emocional, estabeleceu-se um critério mais exigente de p < .01 para a
rejeicao das hipoteses nulas formuladas para esta variavel dependente.

No que se refere a interacgao Alunos com DAE/Alunos sem DAE X ldade, esta
indica diferengas estatisticamente significativas para a escala Finalizagao de Tarefas, F
(3, 69) = 3.48, p = .02, r]2= .13, power = .76. No entanto, nas analises subsequentes
para se identificar entre que subgrupos se localizam estas diferengas ndo € possivel

rejeitar a hipdtese nula para um valor p < .01.

4.2.6. Nivel de Classificagdo Interna Final

4.2.6.1. Correlagées para as Escalas e os indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009)

Procedeu-se a uma analise correlacional bivariada, momento produto de Pearson,
entre os resultados referentes as percepgdes de alunos com e sem DAE nas escalas e
nos indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de Classificagao Interna
Final obtidos por estes, cujas matrizes se encontram apresentadas nos Quadros 20 e
21, no sentido de se verificar em que medida as mudancas evidenciadas numa variavel
correspondem a mudangas na segunda variavel, de acordo com os critérios de Cohen
(1988), relativamente a forga da relagao.

A andlise global das matrizes de correlagdes revela que existem correlagdes
significativas de sentido negativo e de sentido positivo, com niveis de significancia de p
< .01 ou p < .05, destacando-se que as correlacdes de sentido positivo se encontram
limitadas ao subgrupo de alunos com DAE e para as Classificagdes Internas Finais de
Matematica. Deste modo, para as correlagbes significativas de sentido negativo deve
considerar-se que a percepgado de um menor nivel de funcionalidade (i.e., cotagdes
mais elevadas nas escalas e indices) tende a estar associada a niveis mais baixos de
Classificacao Interna Final, enquanto que, para as de sentido positivo, a percepgao de
um menor nivel de funcionalidade tende a estar associada a niveis mais elevados de

Classificacao Interna Final.
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Quadro 20

CorrelagGes entre as escalas e os indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de Classificagdo Interna Final (CIF) dos

alunos com DAE

g o 3 o 3 [0
© T 5 S o = ®, 3 o =B o ©
8 g g e 22 35 g s £ ¢§ s &8 o
CIF/ICCFE-A 2 = L €% 23 s 5 3 E2 8% T O i = &
= 9] s 8 o O Q = E © 0 ® c © N ® = =
£ 2 L s 2 8 o £ c S = c o = T
< < § < L 2 = 25 o c
®] e) L
Lingua Portuguesa - - - - - - - - - - - - -
Inglés - - - - - - - - - - - -52* -
Histéria e Geografia s
de Portugal '
Matematica - .58* .58* - - - - - 57" - - - -
Ciéncias da Natureza - - - - - - - - - - - - -
Educagao Visual e
Tecnolégica
Educacao Musical - - - - - -.61* - - - -.52* - -.65* -.65**
Educacéo Fisica - - -.54* - - - - - - - - - -
Média das CIF - - - - - - - - - -.58* - - -

Nota. * p < .05; ** p < .01. IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognigao; IEG — indice Executivo Global.
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4.2.6.1.1. Alunos com DAE.

Para os alunos com DAE, da totalidade de escalas que compdem o indice de
Regulacdo Comportamental (i.e., Inibicdo; Alternancia; Controlo Emocional;
Monitorizagcdo) apenas a escala Alternancia e a subescala Alternancia Comportamental
apresentam correlagbes significativas de sentido positivo e elevadas em associagéo
com os niveis de Classificagdo Interna Final de Matematica. No que se refere as
escalas pertencentes ao indice de Metacognicdo (i.e., Memoéria de Trabalho;
Planeamento/Organizacgéo; Organizagao de Materiais; Finalizacdo de Tarefas), apenas
as escalas Memoéria de Trabalho e Organizacdo de Materiais ndo apresentam
correlagdes significativas.

Segue-se uma apresentacdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de nove combinagdes) e dos valores correlacionais minimo e maximo,
respectivamente, encontrados para cada escala e indice em combinacdo com as
diferentes Areas Curriculares Disciplinares e o valor médio das classificacdes obtidas
pelos alunos: Inibicdo (sem correlagdes significativas); Alternéncia (uma correlagao
significativa; Matematica, r = .58, p < .05); Alternédncia Comportamental (duas
correlagcdes significativas; Matematica, r = .58, p < .05; Educacao Fisica, r = -.54, p
<.05); Alternancia Cognitiva (sem correlagdes significativas); Controlo Emocional (sem
correlagbes significativas); Monitorizagdo (uma correlagdo significativa; Educagao
Musical, r = -.61, p < .05); Memoria de Trabalho (sem correlagdes significativas);
Planeamento/Organizacédo (sem correlagdes significativas); Organizagcao de Materiais
(uma correlagao significativa; Matematica, r = .57, p < .05); Finalizagédo de Tarefas
(duas correlagdes significativas; Média das Classificagdes Internas Finais, r = -.51, p <
.01; Educagéo Musical, r = -.52, p <.05;); indice de Regulacdo Comportamental (uma
correlacéo significativa; Histéria e Geografia de Portugal, r = -.59, p < .05); indice de
Metacognicado (duas correlagbes significativas; Lingua Portuguesa, r = -.52, p < .05;
Educacdo Musical, r = -.65, p <.01) e indice Executivo Global (uma correlacéo

significativa; Educag¢ao Musical, r = -.65, p < .01).
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Quadro 21

CorrelagGes entre as escalas e os indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) e os niveis de Classificagdo Interna Final (CIF) dos

alunos sem DAE

®© © g ®© — Q [} s 9 3 3
) 8 o g g 2 o 2 Q ° 9 S g o o
'S c c g c = S & g ® < GEJ ® S = T © o o
CIF/ICCFE-A 2 g ‘g g ‘E = £ 3 = 5 8 £ X g & g © S s Q
= o g8 ©38 Q§E = S ¢8 §& 3F° - B
B < S £ <° 0 5 g+ §2 g§= ¢
o = a © = ir
&) )
Lingua Portuguesa - - - -.29* - - -.30* .23* - 47** - -.34* -.23*
Inglés - - - -.38* - - -.25% -.28* - =51 - -.33* -.30*
Histéria e Geografia
- -.29* - -.31* - - -.27* -.25* - -.44* - -.32% -.27*
de Portugal
Matematica - =37 -.32* -.32* - -.27* -.26* .34** - -.40™ -.30** -.33* -.35™
Ciéncias da Natureza - -.24* - - - - - =27 - -.45™ - -.32* -.26*
Educacédo Visual e
. - - - - - -.32* - - - -.28* - - -
Tecnolégica
Educacao Musical - - - -.24* - - -.26* - - -.27* - -.26* -.26*
Educacéo Fisica - - - - - - - - - - - - -
Média das CIF - -.29* - -.35% - -.23* -.32* -.32* - -51* - -.38* -.34**

Nota. * p < .05; ** p < .01. IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognigao; IEG — indice Executivo Global.
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4.2.6.1.2. Alunos sem DAE.

Para os alunos sem DAE, das escalas que compdem o indice de Regulacdo
Comportamental (i.e., Inibigdo; Alternancia; Controlo Emocional; Monitorizagdo) apenas
Inibicdo e Controlo Emocional ndo apresentam correlagdes significativas com niveis de
Classificagdo Interna Final, verificando-se que, das referentes ao Indice de
Metacognicéo (i.e., Memoria de Trabalho; Planeamento/Organizagdo; Organizagao de
Materiais; Finalizacdo de Tarefas), apenas Organizacdo de Materiais ndo apresenta
correlagdes significativas com os niveis de Classificagao Interna Final.

Segue-se uma apresentagdo do numero de correlagdes significativas encontradas
(para um total de nove combinagdes) e dos valores correlacionais minimo e maximo,
respectivamente, encontrados para cada escala e indice em combinacdo com as
diferentes Areas Curriculares Disciplinares e o valor médio das classificacdes obtidas
pelos alunos: Inibicdo (sem correlagdes significativas); Alternancia (quatro correlagdes
significativas; Ciéncias da Natureza, r = -.24, p < .05; Matematica, r = -.37, p < .01);
Alternancia Comportamental (uma correlagéo significativa; Matematica, r = -.32, p <
.01); Alternancia Cognitiva (seis correlagdes significativas; Educagao Musical, r = -.24,
p < .05; Inglés, r = -.38, p <.01); Controlo Emocional (sem correlagdes significativas);
Monitorizacao (trés correlagdes significativas; Média das Classificagdes Internas Finais,

= -.23, p < .05; Educagédo Visual e Tecnoldgica, r = -.32, p < .05); Memoria de
Trabalho (seis correlagdes significativas; Inglés, r = -25, p < .05; Média das
Classificagdes Internas Finais, r = -.32, p <.01); Planeamento/Organizagdo (seis
correlagdes significativas; Lingua Portuguesa, r = -.23, p < .05; Matematica, r = -.34, p
<.01; Organizacédo de Materiais (sem correlagdes significativas); Finalizacdo de Tarefas
(oito correlacdes significativas; Educac&o Musical, r = -.27, p <.05; Inglés e Média das
Classificagdes Internas Finais, r = -.51, p < .01); indice de Regulacdo Comportamental
(uma correlacdo significativa; Matematica, r = -.30, p < .01); indice de Metacognicéo
(sete correlagbes significativas; Educacdo Musical, r = -.26, p < .05; Média das
Classificagbes Internas Finais, r = -.38, p <.01) e indice Executivo Global (sete
correlagdes significativas; Lingua Portuguesa, r = -.23, p < .05; Matematica, r=-.35, p <
.01).
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4.3. Correlacdes entre as Escalas e os indices das Versées para Professores e Alunos
do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009)

Nos Quadros 22 e 23 apresentam-se as matrizes decorrentes da realizagédo de uma
analise correlacional bivariada, momento produto de Pearson, com base nos resultados
encontrados entre as escalas e os indices dos instrumentos ICCFE-P, versao para
professores, e ICCFE-A, versao para alunos (Ribeiro & Santos, 2009), no sentido de se
verificar a intensidade e a direccdo do modo como se encontram associados, de acordo
com os critérios de Cohen (1988), relativamente a for¢ca da relagédo, destacando-se a
negrito os resultados referentes a escalas e a indices homologos. Esta analise
correlacional procura verificar em que medida as percepcgdes das professoras quanto
ao nivel de funcionalidade executiva dos alunos (com e sem DAE) correspondem as
percepgdes apresentadas por estes.

A analise global das matrizes de correlagbes revela que existem correlagdes
significativas de sentido negativo e de sentido positivo, com niveis de significancia de p
< .01 ou p < .05, destacando-se que as correlagdes de sentido negativo se encontram
limitadas ao subgrupo de alunos com DAE. Deste modo, para as correlagdes
significativas de sentido negativo deve considerar-se que a percepgao apresentada
pelas professoras de um menor nivel de funcionalidade executiva dos alunos (i.e.,
cotacdes mais elevadas nas escalas e nos indices) tende a estar associada a
percepcao dos alunos relativamente a um maior nivel de funcionalidade executiva. Por
sua vez, correlagbes significativas de sentido positivo, indicam que a percepgao
apresentada pelas professoras de um menor nivel de funcionalidade executiva dos
alunos tende a estar associada a percepgédo dos alunos relativamente a um menor

nivel de funcionalidade executiva.
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Quadro 22

Correlagbes entre as escalas e os indices do ICCFE-P e do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos com DAE
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Inibigao - - -.57* - - - - -
Alternancia - - - - - - - - -
Alternancia Comportamental - - - - - - - - -
Alternancia Cognitiva .56* - - - - - - - -
Controlo Emocional - - -.54* - - - - - -
Monitorizagao - - - - 56* - - - -
Memédria de Trabalho - - - - - - - - -
Planeamento/Organizagao - - - - - - - - -
Organizagio de Materiais - - - - - - - - -
Finalizagao de Tarefas - - - T9** - - - - -
IRC - - -.58* - - - - - -
M - - - .53* - - - - -
IEG - -.53* -.58* - - - - - -

Nota. * p < .05; ** p < .01. Os valores de coeficiente de correlagdo entre escalas ou indices similares entre os dois instrumentos encontram-se destacados a negrito. IRC — indice de

Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognicao; IEG — indice Executivo Global.



Quadro 23

Correlagdes entre as escalas e os indices do ICCFE-P e do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), para alunos sem DAE

35 o
— o ©o o
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o =
Inibicao - - - - - - - 29% - .25% .26%
Alternancia - .29* - .36* - - - - - - -
Alternancia Comportamental - .26 - .26* - - - - - - -
Alternancia Cognitiva - 23 .26* .34** - - - - - - -
Controlo Emocional - - - - - - - - - - -
Monitorizagao - - - - - - - - - - -
Meméria de Trabalho - - - - - - - - - - -
Planeamento/Organizagiao - - - - - - - - - - -
Organizagado de Materiais - - - - - - - - - - -
Finalizagao de Tarefas - - - - - - - - - - -
IRC - - .24* - - - - .24* .24* - .24*
IM - .25% - .33* 32% .34 .24* .26* - 33* 31
IEG - .26* - 31 .28** .29% - 27 - .30% .30*

Nota. * p < .05; ** p < .01. Os valores de coeficiente de correlagdo entre escalas ou indices similares entre os dois instrumentos encontram-se destacados a negrito. IRC — indice de
Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognicao; IEG — indice Executivo Global
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4.3.1. Alunos com DAE

Para os alunos com DAE, da totalidade de escalas homologas (i.e., Inibigao;
Alternancia; Controlo Emocional; Memodria de Trabalho; Planeamento/Organizagao;
Organizacdo de Materiais; Monitorizagdo) apenas as escalas Controlo Emocional
apresentam uma correlagao significativa, negativa e elevada (r = -.54, p < .05). No que

se refere aos trés indices, ndo se verificaram correlagdes significativas.

4.3.2. Alunos sem DAE

No que se refere aos alunos sem DAE, da totalidade de escalas homdlogas (i.e.,
Inibigao; Alternancia; Controlo Emocional; Memoria de Trabalho;
Planeamento/Organizagédo; Organizacdo de Materiais; Monitorizagdo) apenas as
escalas Alternancia apresentam uma correlagdo significativa, a qual assume um
sentido positivo e pode ser caracterizada como baixa (r = .29, p < .05). No que se
refere aos Indices de Regulacdo Comportamental (r = .24, p < .05), indices
Metacognitivos (r = .33, p < .01) e Indices Executivos Globais (r = .30, p < .05),
verificaram-se correlacdes significativas, positivas e baixas, com o Indice Executivo
Global da vers&o para professores a correlacionar de forma significativa com o indice
de Regulagdo Comportamental (r = .24, p < .05) e o indice de Metacognicdo (r = .31, p
< .01) da versado dos alunos, enquanto que, o indice Executivo Global da vers&o dos
alunos apenas se correlaciona de forma significativa com o indice de Metacognigéo (r =

.30, p < .05) da versao dos professores.

4 4. Qualidades Psicométricas dos Instrumentos

4.4.1. Inventario de Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versdo
para Professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009)
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4.4.1.1. Fiabilidade

No sentido de se verificar a intensidade e a direccdo do modo como as diferentes
escalas e indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009) se encontram associados,
procedeu-se a uma analise correlacional momento-produto de Pearson (ver Quadro
24), a qual confirmou a existéncia de correlagdes significativas e de sentido positivo
para todas as combinacdes consideradas.

Adoptando uma perspectiva global relativamente aos valores dos coeficientes de
correlagdo para o ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), pode indicar-se que, no que se
refere as escalas, verificam-se valores entre r = 22, p < .05 (Controlo
Emocional/Organizacdo de Materiais) e r = .89, p < .01 (Memoria de
Trabalho/Planeamento-Organizagao), destacando-se a escala Controlo Emocional pelo
facto de apresentar um maior numero de associagdes com coeficientes de correlagao
mais moderados (i.e., r < .40) face as escalas que compdem o IM, tal como esperado
dada a estrutura de organizagdo do instrumento segundo dois factores distintos.
Relativamente aos indices, os coeficientes variam entre r = .64, p < .01 (IRC/IM) e r =
.96, p < .01 (IM/IEG), verificando-se ainda que, em consonancia com a organizagao
das escalas, estas apresentam associagdes de maior intensidade com os respectivos
indices onde se integram. As correlagdes encontradas para o IEG e o conjunto de
escalas variam entre r= .62, p < .01 e r=.93, p < .01, o que vem reforcar o modo como
as diferentes escalas se encontram associadas e convergem no que pode ser uma
medida quantificavel do nivel de funcionalidade executiva, encontrando-se uma forte
associacao entre os pares IRC/IEG (r = .83, p < .01) e IM/IEG (r = .96, p < .01) e uma
associacao mais moderada entre o par IRC/IM (r = .64, p < .01), apresentando um
primeiro indicio que fundamenta a validade da sua analise separada.

A analise da consisténcia interna dos itens que constituem cada uma das escalas,
obtida através do Alpha de Cronbach, o qual verifica em que medida cada item/escala
contribui para a medicdo de um constructo em comum, revelou uma variagao entre a =
.83 e a = .95, encontrando-se valores de a = .82 parao IRC, a=.94 paraoIlMe a = .98
para o IEG. No caso do IRC, a remocéao da escala Inibicao resulta no aumento do valor
de consisténcia interna deste indice para a = .86. De um modo global os resultados
encontrados confirmam um nivel muito satisfatério de consisténcia interna (ver Quadro

25), uma vez que excedem um valor a = .80 (Pestana & Gageiro, 2005).
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Quadro 24

Correlagbes entre as escalas e os indices do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009)

o L . Controlo L Memoria de  Planeamento  Organizagao o
Escalas /Indices Inibicdo  Alternancia ] Inicializacao ] o Monitorizagao IRC M
Emocional Trabalho  /Organizagdo de Materiais
Alternancia 57 -
Controlo Emocional .63** a7 -
Inicializagao .35 46 .26* -
Memodria de Trabalho .60** .54** .36 .82** -
Planeamento/
) .61* .62** 37 .83** .89** -
Organizacgao
Organizagao de
.62** 48* 22* 51 72* 76** -
Materiais
Monitorizagao .82 .58 .50 .65** .83** .82** 74 -
indice de Regulagéo
.88** .85** .90* 40* .58** .61** 52** 75* -
Comportamental
indice de
) .67** .60** .39** .85™* .96** .96 81 .90 .64** -
Metacognicao
indice Executivo
.81 75% .62** 76** 91 .92 .78** .93** .83** .96**
Global

Nota. * p < .05; ** p <.01.
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Quadro 25

Coeficientes de consisténcia interna para as escalas e indices dos instrumentos BRIEF
(Gioia et al., 2000) e ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), de acordo com os dados
normativos do BRIEF (Gioia et al., 2000)

Escalalindice BRIEF ICCFE-P
Inibicao .96 .95
Alternancia 91 .83
Controlo Emocional .93 .94
Inicializagao .90 91
Memoéria de Trabalho .93 .95
Planeamento/Organizagao 91 .90
Organizagao de Materiais .92 .92
Monitorizagao .90 .90
indice de Regulagdo Comportamental 97 .82
indice de Metacognicdo .98 94
indice Executivo Global .98 .98

4.4.1.2. Validade

Encontrando-se a validade de conteudo resumidamente apresentada na secg¢ao do
Capitulo 1l dedicada ao Behavior Rating Inventory of Executive Functions (Gioia,
Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000), instrumento que deu origem ao desenvolvimento do
ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), segue-se a apresentagcdo dos resultados
encontrados através da realizacdo de uma anadlise factorial exploratoria, em
componentes principais, para verificacao da sua validade de constructo.

Uma vez verificada a adequacao dos critérios indispensaveis para o prosseguimento
da analise factorial (e.g., KMO = .821; Teste de Esfericidade de Bartlett significativo, p
< .001) e perante valores eigenvalues superiores a 1 para os dois primeiros
componentes, os quais explicam um total de 81.63% da variancia (com o primeiro

componente a explicar 66.22% desta variancia), procedeu-se a analise da saturagao de
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cada escala para os dois componentes, a qual valida o prosseguimento da analise
factorial. Deste modo, efectuou-se uma rotagao varimax (ver Quadro 26) que revelou a
presenca de uma estrutura simples, com ambos os componentes a demonstrar

saturacdes satisfatérias para as escalas.

Quadro 26
Saturagdo das escalas do ICCFE-P para um modelo de dois factores (i.e., Indice de

Regulagdo Comportamental e indice de Metacogni¢&o)

Factor

Escala 1 2
Memoria de Trabalho .909 -
Planeamento/Organizacao .905 314
Inicializagao .855 -
Organizagao de Materiais 794 -
Monitorizagao 776 504
Controlo Emocional - .953
Alternancia 357 .807
Inibicao 478 .706

Estes dois factores explicam 81.63% da variancia, com o componente 1 a contribuir
com 49.63% e o componente 2 com 32.00% para a variancia total. Esta estrutura
factorial é consistente com a apresentada pelos autores do BRIEF (Gioia et al., 2000),
correspondendo o factor 1 ao Indice de Metacognicdo (Memoria de Trabalho;
Planeamento/Organizacgéo; Inicializagdo; Organizagao de Materiais; Monitorizagéo) e o
factor 2 ao Indice de Regulagdo Comportamental (Controlo Emocional; Alternancia;

Inibicao).
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4.4.2. Inventario de Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versdo
para Alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009)

4.4.2.1. Fiabilidade

No sentido de se verificar a intensidade e a direcgcdo do modo como as diferentes
escalas e indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009) se encontram associados,
procedeu-se a uma analise correlacional momento-produto de Pearson (ver Quadro
27), a qual confirmou a existéncia de correlagdes significativas e de sentido positivo
para todas as combinacdes consideradas.

Adoptando uma perspectiva global relativamente aos valores dos coeficientes de
correlagdo para o ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), pode indicar-se que,
comparativamente ao encontrado para o ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009), os
resultados encontrados apresentam um valor médio mais reduzido, o que aponta para
uma menor associagcao entre as respostas apresentadas pelos alunos aos itens das
escalas deste instrumento. Avancando para a analise dos coeficientes das escalas,
verificam-se valores entre r = .23, p < .05 (Memodria de Trabalho/Alternancia
Comportamental; Organizagcdo de Materiais/Alternéancia Comportamental; Organizagéo
de Materiais/Alternéncia Cognitiva; Alternancia Comportamental/Alternancia Cognitiva)
er=.72, p < .01 (Inibicao/Monitorizagao), destacando-se pela negativa as escalas
pertencentes ao IRC, uma vez que apresentam correlagdes reduzidas (i.e., r < .40)
entre si, constituindo uma excepgéao a este facto o par Inibicdo/Monitorizagéo (r= .72, p
< .01). As escalas de Alternancia, incluindo as subescalas Alternédncia Comportamental
e Alternancia Cognitiva, apresentam um numero expressivo de associagbes com
coeficientes de correlagdo moderada (i.e., r < .40) face a escalas que nao integram o
IRC, indice ao qual pertence, em consonancia com a divisao factorial subjacente a
estrutura do instrumento.

Relativamente aos indices, os coeficientes variam entre r = .67, p < .01 (IRC/IM) e r
= .93, p < .01 (IM/IEG), verificando-se ainda que, em consonéncia com a organizagao
das escalas, estas apresentam associacdes de maior intensidade com os respectivos
indices onde se integram. As correlagdes encontradas para o IEG e o conjunto de

escalas variam entre r= .49, p < .01 e r= .88, p < .01, o que vem reforcar o modo como
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Quadro 27

Correlagbes entre as escalas e os indices do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009)
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Alternancia .39** -
Alternancia
.26* .88** -
Comportamental
Alternancia
» 42 .65** 23* -
Cognitiva
Controlo Emocional 46** 49** 49** 27* -
Monitorizagao 72 .32 .24 .33** .32 -
Memoria
55** .35%* .23* A40%* 37 45%* -
de Trabalho
Planeamento/
L 57 53** A40%* AT 49** 54** .65** -
Organizagao
Organizagao
.50** .29** .23* 23** 32** .25* .54** 48** -
de Materiais
Finalizagao
43 40%* .24* A48** 27* .28** 55%* .69** 43** -
de Tarefas
IRC 87** .68** S57** 52** 78** 73 S57** .69** 47 45** -
IM .62** .50** .35%* 50%* 45%* 49** .83** .90** .68** .84** B7** -
IEG .80** .64** 49** .56** .66** .66** 78** .88** B63** T2 .90** .93**

Nota. * p < .05; ** p < .01.

IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognigdo; IEG — indice Exectivo Global.
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as diferentes escalas se encontram associadas e convergem no que pode ser uma
medida quantificavel do nivel de funcionalidade executiva, encontrando-se uma forte
associacao entre os pares IRC/IEG (r = .90, p < .01) e IM/IEG (r = .93, p < .01) e uma
associacdo mais moderada entre o par IRC/IM (r = .67, p < .01), apresentando um
primeiro indicio que fundamenta a validade da sua analise separada e que, replica os
resultados anteriormente apresentados para estes pares relativamente aos dados
recolhidos a partir da aplicagdo do ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009).

A analise da consisténcia interna dos itens que constituem cada uma das escalas, a
qual verifica em que medida cada item/escala contribui para a medicdo de um
constructo em comum, revelou uma variacao entre a = .53 e a = .85, encontrando-se
valores de a = .68 para o IRC, a = .83 para o IM e a = .94 para o IEG. Deste modo,
verificaram-se valores de consisténcia interna mais modestos (i.e., a < .70)
comparativamente aos publicados para o instrumento original BRIEF-SR (Guy et al.,
2004), nomeadamente no que se refere as escalas Alternancia e Organizacao de
Materiais, as subescalas Alternancia Comportamental e Alternancia Cognitiva, assim
como, para o IRC (ver Quadro 28). No caso da escala Controlo Emocional, a remogao
do item 23, ou do item 50, resultaria num aumento minimo do valor de consisténcia
interna deste indice para de a = .80 para a = .81 (ver Quadro 26), verificando-se a
mesma situagdo no caso de remocéao do item 30 da escala Memoria de Trabalho, cujo
valor de consisténcia interna passaria de a = .74 para a = .75 e no caso de remog¢ao do
item 33, ou item 42 da escala Organizagdo de Materiais, com o valor de consisténcia
interna a passar de a = .60 para a = .63 ou a = .61, respectivamente. No caso da
subescala Alternancia Cognitiva a remocao do item 2 resultaria no aumento de a = .53
para a = .61. De um modo global os resultados encontrados replicam, parcialmente, os
que se encontram publicados para a versédo original BRIEF-SR (Guy et al., 2004),
confirmando um nivel muito satisfatério de consisténcia interna, a excepg¢ao do
verificado para as escalas Alternancia e Organizacdo de Materiais, subescalas
Alternancia Comportamental e Alternéncia Cognitiva, assim como, para o IRC, o que
alerta para a possivel necessidade de revisdo dos itens, caso estes resultados se
mantenham a este nivel para uma amostra mais alargada. Uma vez que este estudo
assume um caracter exploratorio, com base numa amostra modesta em termos de
dimensao, considera-se que os valores encontrados nao invalidam o prosseguimento
das analises. Adicionalmente, os resultados encontrados que nao excedem a = .80

encontram-se emparelhados com os valores menos expressivos da versdo original,
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salientando-se ainda que, segundo Pestana e Gageiro (2005), podem considerar-se

aceitaveis valores superiores a a = .60.

Quadro 28

Coeficientes de consisténcia interna para as escalas e indices dos instrumentos
BRIEF-SR (Guy et al., 2004) e ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), de acordo com os
dados normativos do BRIEF-SR (Guy et al., 2004)

Escalalindice BRIEF ICCFE-A

Inibigéo .87 .83
Alternancia .82 .65

Alternancia Comportamental .74 .67

Alternancia Cognitiva 72 .53
Controlo Emocional .86 .80
Monitorizagéo 73 .78
Memdria de Trabalho .86 .74
Planeamento/Organizacao .85 .85
Organizagao de Materiais .75 .60
Finalizagao de Tarefas .86 .81
indice de Regulagdo Comportamental .93 .68
indice de Metacognicéo .95 .83
indice Executivo Global .96 94

4.4.2.2. Validade

Encontrando-se a validade de conteudo resumidamente apresentada na secg¢ao do
Capitulo Il dedicada ao Behavior Rating Inventory of Executive Functions — Self Report
(Guy, Isquith, & Gioia, 2004), instrumento que deu origem ao desenvolvimento do
ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009), segue-se a apresentagcdo dos resultados
encontrados através da realizacdo de uma analise factorial exploratéoria, em

componentes principais, para verificagdo da sua validade de constructo.
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Inicialmente, procedeu-se a uma analise factorial para as oito escalas sem se incluir
as subescalas Alternancia Comportamental e Alternancia Cognitiva, as quais resultam
da subdivisdao da escala Alternancia. Uma vez verificada a adequagado dos critérios
indispensaveis para o prosseguimento da analise factorial (e.g., KMO = .804; Teste de
Esfericidade de Bartlett significativo, p <.001) e perante valores eigenvalues superiores
a 1 para o primeiro componente e igual a 0.927 para o segundo componente, verifica-
se a extraccdo de um unico factor, o qual explica 52.58% da variancia, encontrando-se
uma saturacdo das escalas para este componente. Nao obstante estes resultados
apontarem para a presenga de um unico factor, neste caso correspondente ao IEG,
recorreu-se a uma rotagado varimax (ver Quadro 29) para dois factores, apoiada pela
estrutura do BRIEF-SR (Guy et al., 2004), verificando-se a adequagao dos critérios
para o prosseguimento da analise e.g., KMO = .666; Teste de Esfericidade de Bartlett
significativo, p < .001). Os resultados encontrados revelaram a presenga de uma
estrutura simples, com ambos os componentes a demonstrar saturagdes satisfatorias

para as escalas.

Quadro 29
Saturacdo das escalas do ICCFE-A para um modelo de dois factores (i.e., Indice de

Regulacdo Comportamental e Indice de Metacognic&o)

Factor
Escala 1 2

Finalizagao de Tarefas .843

Organizagao de Materiais 734 314
Memoria de Trabalho .720 .388
Planeamento/Organizagéo .703 .525
Monitorizagao .852
Inibicdo .352 787
Controlo Emocional .655
Alternancia 371 .535
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Estes dois factores explicam 64.17% da variancia, com o componente 1 a contribuir
com 32.36% e o componente 2 com 31.81% para a variancia total. Esta estrutura
factorial € consistente com a apresentada pelos autores do BRIEF (Gioia et al., 2000),
correspondendo o factor 1 ao indice de Metacognicdo (Finalizagdo de Tarefas;
Organizacao de Materiais; Memoéria de Trabalho; Planeamento/Organizagao) e o factor
2 ao indice de Regulacdo Comportamental (Monitorizacdo; Inibicdo; Controlo

Emocional; Alternancia).

4.4.3. Fiabilidade das Versées ICCFE-P e ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009)

No Quadro 30 apresenta-se uma matriz decorrente da realizagdo de uma analise
correlacional bivariada, momento produto de Pearson, com base nos resultados
encontrados entre as escalas e os indices dos instrumentos ICCFE-P, versado para
professores, e ICCFE-A, versao para alunos (Ribeiro & Santos, 2009), no sentido de se
verificar a intensidade e a direccdo do modo como se encontram associados, de acordo
com os critérios de Cohen (1988), relativamente a for¢ca da relagdo, destacando-se a
negrito os resultados referentes a escalas e a indices homologos. Esta analise
correlacional procura verificar em que medida as percepgdes das professoras quanto
ao nivel de funcionalidade executiva dos alunos correspondem as percepcdes destes
alunos quanto ao seu nivel de funcionalidade.

A analise global da matriz de correlagdes revela correlagdes significativas de sentido
positivo, com niveis de significancia de p < .01 ou p < .05, destacando-se que estas
indicam que a percepcao apresentada pelas professoras de um menor nivel de
funcionalidade executiva dos alunos (i.e., cotacbes mais elevadas nas escalas e
indices) tende a estar associada a uma percepg¢ao dos alunos relativamente a um
menor nivel de funcionalidade, sugerindo um grau de concordancia nesta avaliagao das
funcdes executivas.

Para a totalidade de escalas homdlogas (i.e., Inibicdo; Alternancia; Controlo
Emocional; Memodria de Trabalho; Planeamento/Organizagéo; Organizagédo de
Materiais; Monitorizagdo) apenas as escalas Memoaria de Trabalho (r = .24, p < .05),
Planeamento/Organizacgao (r = .22, p < .05) e Organizagcao de Materiais (r = .35, p <

.05) apresentam uma  correlagdo  significativa positiva e  reduzida.
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Quadro 30
CorrelagGes entre as escalas e os indices do ICCFE-P e do ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009)

= o
— o o © o )
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< w £ ° = 5 6 o 2
o =
Inibicdo - - - - - - .25* - - -
Alternancia - - - 29 - - - - - - -
Alternancia Comportamental - - - - - - - - - - -
Alternancia Cognitiva - .30** .30** 42 .28 .28** - .25* .24 .30 .30
Controlo Emocional - - - - - - - - - - -
Monitorizagao .24 - - - - - - - - - -
Memoria de Trabalho - - - .26* .24 .25* - .25* - 27" .24
Planeamento/Organizagao - - - - - .22* - - - - -
Organizacao de Materiais - - - - - .25* 35%* .26* - .25* 22¢
Finalizagdo de Tarefas - .24 - 51 .38** 42 - .28** - 40 .34
IRC - - - - - - - - - - -
M - - - .35** 29** .34 23* .28** - 33 .28**
IEG - - - .28** 23* .26* - .26* - 27 23

Nota. * p < .05; ** p < .01. Os valores de coeficiente de correlagédo entre escalas ou indices similares entre os dois instrumentos encontram-se destacados a negrito.
IRC — indice de Regulagdo Comportamental; IM — indice de Metacognigao; IEG — indice Executivo Global.
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No que se refere aos trés indices, apenas se verificaram correlagdes significativas
positivas e reduzidas para os indices Metacognitivos (r = .33, p < .01) e para os indices
Executivos Globais (r = .23, p < .05). Adicionalmente, verifica-se que o indice Executivo
Global da versdo para professores correlaciona significativamente com o indice de
Metacognicdo (r = .28, p < .01) da vers&o dos alunos e o indice Executivo Global da
versdo dos alunos apresenta uma correlacdo significativa com o indice de

Metacognicéo (r = .27, p < .05) da versao dos professores.

4.4.4. Fiabilidade Inter-Avaliador

Com o proposito de se proceder a validacdo inter-avaliador do processo de
colocagao de dados no ficheiro de analise do programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS, versao 18), utilizado para a analise de dados, solicitou-se a
colaboracdo de uma especialista na area cientifica do estudo para a verificagcdo da
correcgao dos dados introduzidos, com base num conjunto de inventarios retirados por
esta investigadora, de forma aleatoria, de cada subgrupo. Deste modo, do total de 87
inventarios preenchidos pelos alunos e referentes ao ICCFE-A (Ribeiro & Santos, 2009)
foram retirados, ao acaso, quinze inventarios (quantidade correspondente a cerca de
17% do total de inventarios), resultando numa amostra constituida por quatro
inventarios de alunos do 5.° ano de escolaridade e onze do 6.° ano de escolaridade,
aplicando-se o mesmo procedimento de selecgao aleatéria para quinze das folhas de
respostas ao ICCFE-P (Ribeiro & Santos, 2009; quantidade correspondente a cerca de
17% do total de inventarios), preenchidas pelas professoras, retirando-se trés
exemplares do conjunto disponibilizado por uma das docentes e dois exemplares das
restantes seis professoras (amostra constituida por treze inventarios relativamente a
alunos do 5.° ano de escolaridade e dois do 6.° ano de escolaridade). O processo de
verificagdo dos dados colocados no ficheiro de analise revelou uma exactidao de
100%, o que se assume como uma medida de validade aceite para uma maior

confianga na analise destes dados.
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CAPITULO V - DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONCLUSAO

5.1. Discussao dos Resultados

Neste capitulo procede-se a discussao dos resultados encontrados para as versoes
para professores e para alunos do Inventario de Classificagdo Comportamental de
Fungdes Executivas (ICCFE-P e ICCFE-A, respectivamente; Ribeiro & Santos, 2009),
estabelecendo-se uma sintese conclusiva do estudo, na qual se destacam as suas
qualidades psicométricas e se procura tracar um quadro comparativo face aos dados
disponiveis para os inventarios originais Behavior Rating Inventory of Executive
Function (BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) e Behavior Rating Inventory
of Executive Function — Self-Report (BRIEF-SR; Guy, Isquith, & Gioia, 2004). Por fim,
apresentam-se delimitagbes e possiveis limitagdes do estudo, sugerindo-se
recomendagdes que se entendem como pertinentes quando se consideram as
oportunidades de desenvolvimento de futuras investigacbes nesta area.

Considerando-se a reduzida visibilidade legislativa dos alunos com Dificuldades de
Aprendizagem Especificas (DAE), em termos de reconhecimento de elegibilidade para
apoios por parte dos servicos de educaciao especial e da sua maior propensao para
percursos pautados pelo insucesso escolar e, posteriormente, pela presenca de
dificuldades na manutengdo de um emprego que garanta condicbes de
sustentabilidade socioecondmica, considera-se que a identificagdo precoce destes
alunos assume uma extrema relevancia. Adicionalmente, verifica-se a necessidade de
oferta de medidas de avaliacdo que permitam caracterizar os alunos com DAE para o
posterior desenvolvimento de intervengdes de caracter preventivo ou remediativo.

O presente estudo parte de um objectivo de tradugéo para Portugués Europeu e de
adaptacao das versdes aplicaveis a professores e a alunos do BRIEF (Gioia et al.,
2000; Guy et al., 2004, respectivamente), avangando para um processo de verificagao

das caracteristicas psicométricas das versdes para professores e alunos do ICCFE
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(ICCFE-P; ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009; respectivamente), passando ainda pela
analise estatistica do seu potencial para reunir um conjunto de dados que permita
caracterizar o nivel de funcionalidade executiva dos alunos com DAE.

Na génese deste estudo encontra-se uma proposta (contextualmente circunscrita a
amostra de conveniéncia participante) de avaliacdo da necessidade de introdugao de
mudancas, na natureza e na estruturacdo da planificacdo da Area Curricular ndo
Disciplinar (ACND) de Estudo Acompanhado (EA) para o desenvolvimento de
competéncias promotoras de uma adaptagao positiva aos desafios e exigéncias do
segundo Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB) e, consequentemente, do sucesso escolar
de todos os alunos, entre os quais se incluem alunos com DAE. Deste modo, espera-se
clarificar até que ponto os alunos com DAE, na qualidade de grupo mais representativo
das Necessidades Educativas Especiais (NEE), se encontram em igualdade de
circunstancias, face aos seus pares, para corresponder aos objectivos de EA, assim
como, explorar a potencialidade de uma abordagem inicial de caracterizagdo destes
alunos para a definicdo de objectivos mais personalizados e sensiveis as suas
necessidades, com base nas escalas que compdem o ICCFE-P e ICCFE-A (Ribeiro &
Santos, 2009).

Subjacente a definicao do desenho de investigagcao adoptado encontra-se a solidez
de um quadro conceptual com potencial significativo para a caracterizagao de alunos
com DAE, relativamente a um conjunto de competéncias cognitivo-afectivo-
comportamentais implicadas no sucesso escolar: o dominio das fungdes executivas. O
constructo de fungdes executivas abrange processos cognitivos responsaveis pela
coordenagao, direcgcao e gestdao das fungdes dos dominios cognitivo, emocional e
comportamental, encontrando-se uma diversidade de propostas de definicdo (e.g.,
Anderson, 1998; Barkley, 1997; Denckla, 1994; Fuster, 1989; Goldman-Rakic, 1987;
Lyon & Krasnegor, 1996; Stuss & Benson, 1986; Welsh & Pennington, 1988, citados
por Gioia, Isquith, Kenworthy, & Barton, 2002) que coincidem no grau de importancia
que lhe atribuem na orquestragdo de processos neuropsicologicos mais basicos
durante a resolugdo de um problema para a concretizagdo de um objectivo especifico
(Neisser, 1967, citado por Gioia et al., 2002).

No que se refere ao nivel de funcionalidade executiva, interessa destacar o corolario
de que, na auséncia de competéncias basicas (e.g., codificacdo ou a evocagao de
informacbes, que apoiam os processos de memorizagdo) o0 conhecimento

metacognitivo associado, assim como, o controlo dessa competéncia (i.e., as
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respectivas fungdes executivas), podem nao se desenvolver (Guy et al., 2004). Deste
modo, dados de investigagdo sugerem que a avaliagao e a intervengcdo em DAE devem
incluir objectivos direccionados para o desenvolvimento e mobilizagdo de estratégias
de controlo executivo (e.g., identificar o problema a resolver, planear e avaliar o uso de
estratégias especificas de aprendizagem), para além dos objectivos de
desenvolvimento de competéncias especificas do dominio da leitura e da escrita (e.qg.,
descodificagao de palavras, leitura e compreenséao de frases, Guy et al., 2004).

No contexto escolar, as fungdes executivas desempenham um papel preponderante
na qualidade do desempenho dos alunos, sendo de esperar que os alunos com DAE
apresentem uma maior probabilidade de evidenciar limitagbes, estruturais e/ou
funcionais, neste dominio (e.g., Graham & Harris, 1996). Deste modo, a caracterizagao
do nivel de funcionalidade executiva dos alunos com DAE relativamente a sua
capacidade de Inibicdo, Alternancia, Controlo Emocional, Monitorizacao, Inicializacéo,
Memodria de Trabalho, Planeamento/Organizacdo, Organizacdo de Materiais,
Monitorizacdo e de Finalizagdo de Tarefas podera contribuir, de modo significativo,
para o0 desenvolvimento de intervencbes sensiveis as suas necessidades,
nomeadamente, no contexto de EA.

O desenvolvimento deste estudo e, consequentemente, os dados previamente
apresentados no Capitulo IV, dedicado a apresentagéo de resultados, resultam de um
processo evolutivo que se iniciou com o processo de tradugao para Portugués Europeu
e de adaptacédo das versdes originais do BRIEF (Gioia et al., 2000) e do BRIEF-SR
(Guy et al., 2004), prosseguiu com a aplicagdo de um pré-teste junto de alunos e
professores de uma turma do 5.° ano de escolaridade de uma Escola Basica do
Concelho de Vila do Conde e, finalmente, contou com a colaboracdo de uma amostra
de conveniéncia, constituida por 87 alunos, 15 dos quais com DAE, com idades entre
os 10 e 13 anos e a frequentar o 2.° CEB num Estabelecimento de Ensino Privado do
Concelho da Pévoa de Varzim. A metodologia adoptada para a recolha e analise dos
dados foi anteriormente descrita no Capitulo lll, seguida da analise dos resultados no
Capitulo IV.

Neste Capitulo procede-se a apresentacdo da discussao dos dados, em paralelo
com as informacdes e os contributos disponiveis relativamente aos instrumentos
originais e a outros estudos relacionados, procurando-se definir, a partir das suas

implicagdes, uma sintese conclusiva, terminando-se com uma analise critica e
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consciente das suas limitacbes e com a apresentacdo de recomendagdes para futuras
investigacdes neste dominio.

As versdes do ICCFE (ICCFE-P; ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009) apresentam
como objectivo aceder as percepg¢des de professores e de alunos relativamente ao
nivel de funcionalidade destes ultimos no seu quotidiano, sendo frequentemente
utilizado, na sua versao original (BRIEF; Gioia et al., 2000; BRIEF-SR; Guy et al.,
2004), na avaliagao de criangas com condigdes desenvolvimentais que afectam o seu
nivel de funcionalidade, nomeadamente, DAE, dado o seu potencial para o despiste de
dificuldades executivas. Seguidamente, discutem-se os resultados encontrados com
base nas andlises estatisticas efectuadas para cada uma das versdes do ICCFE
(ICCFE-P; ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), previamente descritas no Capitulo IV,
salientando-se que a referéncia a resultados ou a médias mais elevados, nas escalas e
nos indices destes inventarios, corresponde a percepcdes, de professores ou de

alunos, da presenca de maiores dificuldades executivas dos alunos.

5.1.1. Inventario de Classificacdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versao
para Professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009)

Para a verséo aplicavel a professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009), a analise
descritiva indicou médias mais elevadas para os alunos com DAE, as quais se
revelaram estatisticamente significativas para as escalas Alternancia, Controlo
Emocional, Inicializagdo, Memdédria de Trabalho e Planeamento/Organizagdo, assim
como, para os trés indices resultantes do somatério de conjuntos de escalas: indice de
Regulagdo Comportamental, indice de Metacognigéo e indice Executivo Global. Deste
modo, conclui-se que as professoras respondentes apresentam uma percepgao global
de que os alunos com DAE revelam menores niveis de funcionalidade executiva do que
os alunos sem DAE. A contribuir para a percep¢do de um menor nivel de
funcionalidade executiva dos alunos com DAE encontram-se as dificuldades
observadas de regulagdo comportamental, mais especificamente, em: (1) alternar
facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um problema a medida que a
situacdo o exige, conseguindo fazer transicbes e apresentar flexibilidade no modo

como resolve problemas; (2) gerir as suas respostas emocionais de acordo com a
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exigéncia do momento e com o contexto; assim como, dificuldade metacognitivas, tais
como: (3) iniciar uma tarefa ou actividade e apresentar capacidade de gerar ideias de
forma independente; (4) manter informagdes disponiveis na memdaria a curto prazo com
o0 objectivo de terminar uma tarefa, sendo capazes de perseverar e de se manter
interessados nesta; (5) antecipar possiveis situagdes ou consequéncias futuras; definir
objectivos; planear ou colocar em acg¢do, com antecedéncia, os passos/etapas
necessarios para realizar uma tarefa ou accgao; realizar as tarefas de uma forma
sistematizada; compreender e conseguir transmitir as ideias ou conceitos principais.

Com base na identificacao destas dificuldades encontram-se disponiveis dados que
servem de orientacao para a definicao de objectivos especificos de desenvolvimento de
competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a uma crescente autonomia dos
alunos com DAE na gestao dos processos de aprendizagem.

No que se refere a matriz de correlagbes entre as escalas e os indices deste
inventario, verifica-se que os resultados se encontram associados de modo coerente,
uma vez que, percepcdes de menor funcionalidade executiva em qualquer escala, ou
indice, correspondem a percepg¢des de menor funcionalidade executiva noutras escalas
e noutros indices. A matriz de correlacdes referente aos alunos sem DAE revela um
maior numero de correlagdes, sendo estas coerentes com a distribuicdo das escalas
pelos respectivos indices. Para os alunos com DAE, a matriz de correlagcdes
encontradas distingue-se da verificada para os restantes alunos, com alguns dos pares
formados por escalas ou pela conjungao escala/indice a que pertence, a n&o revelarem
correlagdes significativas, sugerindo um padréo diferenciado de associagbes entre as
diferentes dimensdes executivas.

A observacgao dos dados da analise descritiva, agrupados de acordo com o género e
a idade, indicava médias superiores dos alunos do género masculino em relagdo aos
do género feminino, assim como, dos alunos mais novos, face aos alunos mais velhos.
No entanto, estas diferengas nao se revelaram estatisticamente significativas, pelo que
ndo se encontra fundamentada a existéncia de uma percepgao diferenciada,
relativamente ao nivel de funcionalidade executiva, por parte das professoras em
relacédo ao género e a idade dos alunos. No que se refere ao ano de escolaridade, a
observacao de diferencas na analise descritiva, com a percepgédo de que os alunos do
5.° ano de escolaridade revelam menores niveis de funcionalidade executiva do que os
alunos do 6.° ano de escolaridade, revelou-se estatisticamente significativa para as

escalas Alternancia e Memoria de Trabalho. Deste modo, as professoras observam que
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os alunos do 5.° ano de escolaridade tendem a revelar maiores dificuldades em: (1)
alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um problema a medida
que a situagdo o exige, conseguindo fazer transigcdes e apresentar flexibilidade no
modo como resolvem problemas, assim como, em (2) manter informagdes disponiveis
na memoria a curto prazo com o objectivo de terminar uma tarefa, sendo capazes de
perseverar e de se manter interessados nesta.

Com base na identificagao destas dificuldades encontram-se disponiveis dados que
servem de orientagao para a definicdo de objectivos especificos de desenvolvimento de
competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a uma crescente autonomia dos
alunos do 5.° ano de escolaridade na gestao dos processos de aprendizagem.

Apesar de se ter verificado a presenga de niveis de significancia para interacgdes
entre os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e a ldade, relativamente as
escalas Alternancia e Controlo Emocional, assim como, para interac¢des entre os
subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE, o género e o ano de escolaridade, para
o indice de Regulagdo Comportamental e para as escalas que o compdem (i.e.,
Inibicdo; Alternancia; Controlo Emocional), estas deixaram de se revelar nas analises
subsequentes. Deste modo, dadas as limitagdes inerentes ao reduzido numero de
alunos com DAE presentes nesta amostra, considera-se pertinente verificar, em
estudos futuros, a existéncia de interacgdes, com base numa amostra de maiores
dimensdes. Nao obstante, encontram-se indicios de que é necessario considerar-se a
idade dos alunos com DAE e sem DAE quando se exigem competéncias para (1)
alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um problema a medida
que a situacdo o exige, conseguindo fazer transicdes e apresentar flexibilidade no
modo como resolvem problemas; (2) gerir as suas respostas emocionais de acordo
com a exigéncia do momento e com o contexto; assim como, 0 seu género em
combinacdo com o ano de escolaridade no que se refere a competéncias relativas a
estas duas areas de competéncias e ainda a (3) capacidade de controlar impulsos e
comportamentos, assim como, de colocar um termo e de gerir 0 seu proprio
comportamento quando necessario e de acordo com o contexto.

Com base na identificagao destas dificuldades encontram-se disponiveis dados que
servem de orientagao para a definicdo de objectivos especificos de desenvolvimento de
competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a uma crescente autonomia dos
alunos com e sem DAE, em fungdo da sua idade e da combinagdo com o género € o

ano de escolaridade, na gestao dos processos de aprendizagem.
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A exploracdo das associagdes existentes entre a percepcao que as professoras
apresentam relativamente ao nivel de funcionalidade executiva dos alunos e os niveis
de Classificacido Interna Final que estes alcancaram no final do 3.° periodo lectivo, as
disciplinas das Areas Curriculares Disciplinares (ACD), indica que percepcdes de
menor funcionalidade executiva tendem a ocorrer em simultdneo com a existéncia de
classificagcdes mais baixas. No entanto, esta associacdo nao é significativa para os
alunos com DAE, no caso do indice de Regulagdo Comportamental, das escalas que o
compdem (i.e., Inibicdo; Alternancia; Controlo Emocional) e da escala de Organizagao
de Materiais. Deste modo, pode indicar-se que as observacbes efectuadas pelas
professoras, para os alunos com DAE e relativamente ao seu nivel de funcionalidade
executiva, no que se refere a: (1) controlar impulsos e comportamentos, assim como,
colocar um termo e gerir 0 seu préprio comportamento quando necessario e de acordo
com o contexto; (2) alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um
problema a medida que a situagao o exige, conseguindo fazer transicdes e apresentar
flexibilidade no modo como resolvem problemas e em (3) gerir as suas respostas
emocionais de acordo com a exigéncia do momento e com o contexto, ndo se
encontram necessariamente associadas aos resultados das Classificagdes Internas
Finais.

As associag¢des encontradas para os alunos com DAE indicam que, a observagao
de dificuldades em (4) iniciar uma tarefa ou actividade e apresentar capacidade de
gerar ideias de forma independente, tende a estar associada a médias de Classificagao
Interna Final mais baixas, devido a classificagbes mais baixas nas ACD de Lingua
Portuguesa, Historia e Geografia de Portugal, Ciéncias da Natureza, Educacéao
Musical. A observacao de dificuldades em (5) manter informagdes disponiveis na
memoria a curto prazo com o objectivo de terminar uma tarefa, sendo capazes de
perseverar e de se manter interessados nesta, tende a estar associada a médias de
Classificagao Interna Final mais baixas, devido a classificagdes mais baixas nas ACD
de Histéria e Geografia de Portugal e de Educagdo Musical. A observagao de
dificuldades em (6) antecipar possiveis situagdes ou consequéncias futuras, definir
objectivos; planear ou colocar em acgdo, com antecedéncia, os passos/etapas
necessarios para realizar uma tarefa ou acgao, realizar as tarefas de uma forma
sistematizada, compreender e conseguir transmitir as ideias ou conceitos principais,
tende a estar associada a médias de Classificagcao Interna Final mais baixas. A

observacéo de dificuldades em (7) verificar os seus trabalhos, avaliar o seu nivel de
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realizacdo durante ou apds terminar uma tarefa com o objectivo de garantir a
concretizagdo do objectivo estabelecido e em estar atento aos efeitos dos seus
comportamentos nas outras pessoas, tende a estar associada a médias de
Classificacao Interna Final mais baixas, devido a classificagdes mais baixas na ACD de
Educagao Musical. Finalmente, a observagao de dificuldades relacionadas com o (8)
indice de Metacognicédo  (i.e., Inicializacao; Memodria de  Trabalho;
Planeamento/Organizagéo; Organizacdo de Materiais; Monitorizagéo), tende a estar
associada a médias de Classificacado Interna Final mais baixas, devido a classificacdes
mais baixas nas ACD de Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia de Portugal e de
Educacdo Musical, encontrando-se que a percepcdo de um (9) indice Executivo Global
baixo, ou seja, uma menor funcionalidade executiva, tende a estar associada a médias
de Classificacao Interna Final mais baixas.

Relativamente aos alunos sem DAE, verifica-se que a percepgao que as
professoras apresentam de um menor nivel de funcionalidade executiva tende a
associar-se a médias de Classificacdo Interna Final mais baixas e para um numero
variavel de ACD.

Com base na identificacdo destas associacdes encontram-se disponiveis dados
que servem de orientacdo para a definicdo de objectivos especificos de
desenvolvimento de competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a um

crescente sucesso escolar dos alunos.

5.1.2. Inventario de Classificacdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versao
para Alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009)

Para a versado aplicavel a alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), a analise
descritiva indicou médias mais elevadas para os alunos com DAE, a excepg¢ao do
verificado para as escalas Inibicdao, Controlo Emocional e Monitorizagdo, para a
subescala Alternancia Comportamental e para o indice de Regulacdo Comportamental.
Nestes casos, os alunos com DAE apresentaram médias inferiores as dos alunos sem
DAE. Prosseguindo-se com a analise inferencial, apenas se verificaram diferencas
estatisticamente significativas para a subescala Alternancia Comportamental. Deste

modo, conclui-se que os alunos com DAE apresentam uma percepg¢ao mais favoravel
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relativamente ao seu nivel de funcionamento executivo, indicando menores dificuldades
em (1) se adaptarem em termos de comportamento as mudangas verificadas no
ambiente ou nas suas rotinas.

Com base na identificacdo destas dificuldades encontram-se disponiveis dados que
servem de orientacao para a definicado de objectivos especificos de desenvolvimento de
competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a uma crescente autonomia dos
alunos com DAE na gestao dos processos de aprendizagem.

No que se refere a matriz de correlacbes entre as escalas e os indices deste
inventario, verifica-se que os resultados se encontram associados de modo coerente,
uma vez que, percepcdes de menor funcionalidade executiva em qualquer escala, ou
indice, correspondem a percepcdbes de menor funcionalidade executiva noutras
escalas, ou noutros indices. A matriz de correlagdes referente aos alunos sem DAE
revela um maior numero de correlagdes, sendo estas coerentes com a distribuicdo das
escalas pelos respectivos indices. Para os alunos com DAE, a matriz de correlagdes
encontradas distingue-se da verificada para os restantes alunos, com alguns dos pares
formados por escalas ou pela conjungao escala/indice a que pertence, a ndo revelarem
correlagdes significativas, sugerindo um padrao diferenciado de associagbes para estes
alunos, salientando-se ainda o decréscimo do numero de correlagdes significativas
encontradas em comparagao com o verificado para estes alunos no inventario aplicado
as professoras (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009). No entanto, esta observagao
encontra-se limitada para esta amostra, na medida em que, dada a sua reduzida
dimensdo, ndo é possivel generalizar estes resultados, considerando-se pertinente
verificar, em estudos futuros com uma amostra de maiores dimensdes, se se mantém
um padrao diferenciado e mais limitado em termos de correlagdes significativas.

A observagao dos dados da analise descritiva, agrupados de acordo com o género,
a idade e o ano de escolaridade, indicava médias inferiores dos alunos do género
masculino em relagao aos do género feminino, dos alunos mais novos, face aos alunos
mais velhos, assim como, dos alunos do 5.° ano de escolaridade comparativamente
aos alunos do 6.° ano de escolaridade. No entanto, estas diferencas nao se revelaram
estatisticamente significativas, pelo que ndo se encontra fundamentada a existéncia de
uma percepgao diferenciada, relativamente ao nivel de funcionalidade executiva, por
parte dos alunos em fungao do seu género, idade e ano de escolaridade.

Apesar de se ter verificado a presenca de niveis de significancia para interacgoes

entre os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem DAE e a Idade, relativamente a
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escala Finalizagdo de Tarefas, estas deixaram de se revelar nas analises
subsequentes. Deste modo, dadas as limitagdes inerentes ao reduzido numero de
alunos com DAE presentes nesta amostra, considera-se pertinente verificar, em
estudos futuros com uma amostra de maiores dimensdes, a existéncia de interacgdes.
Nao obstante, encontram-se indicios de que é necessario considerar-se a idade dos
alunos com DAE quando se exigem competéncias para (1) terminar as tarefas,
trabalhos escolares e testes dentro do tempo limite e apresentar um ritmo de trabalho
satisfatério.

Com base na identificagéo destas dificuldades encontram-se disponiveis dados que
servem de orientagao para a definicdo de objectivos especificos de desenvolvimento de
competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a uma crescente autonomia dos
alunos com DAE, em funcdo da sua idade, na gestdo dos processos de aprendizagem.

A exploragdo das associagdes existentes entre a percepgcao dos alunos
relativamente ao seu nivel de funcionalidade e os niveis de Classificacdo Interna Final
que estes alcancaram no final do 3.° periodo lectivo, as disciplinas das Areas
Curriculares Disciplinares (ACD), indica que, globalmente, percepgbes de menor
funcionalidade executiva tendem a ocorrer em simultdneo com a existéncia de
classificacbes mais baixas. No entanto, para os alunos com DAE e no caso particular
da ACD de Matematica, as percepg¢des de menor funcionalidade executiva encontram-
se associadas a Classificagdes Internas Finais mais elevadas, isto no que se refere a
dificuldades em (1) alternar facilmente entre situa¢des, actividades ou aspectos de um
problema a medida que a situagao o exige, conseguindo fazer transigbes e apresentar
flexibilidade no modo como resolvem problemas; (2) no que se refere a capacidade de
se adaptar em termos de comportamento as mudancas verificadas no ambiente ou nas
suas rotinas e em (3) manter os seus materiais escolares organizados e encontrarem-
se capazes de organizar as suas coisas, tais como a mochila e o quarto. Para os
alunos com DAE néo se verificam associagdes significativas para as escalas Inibigao,
Alternancia  Cognitiva, Controlo Emocional, Memodria de Trabalho e
Planeamento/Organizagcdo. Deste modo, pode indicar-se que, para os alunos com
DAE, as percepgdes de funcionalidade executiva no que se refere a: (4) controlar
impulsos e comportamentos, assim como, colocar um termo e gerir o seu proprio
comportamento quando necessario e de acordo com o contexto; (5) revelar flexibilidade
na resolugcao de problemas; (6) gerir as suas respostas emocionais de acordo com a

exigéncia do momento e com o contexto; (7) manter informag¢des disponiveis na
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memoria a curto prazo com o objectivo de terminar uma tarefa ou de apresentar uma
resposta adequada e em (8) antecipar possiveis situagdes ou consequéncias futuras,
servir-se de objectivos definidos ou de instru¢des para orientar e gerir 0o seu
comportamento nas situacdes, planear ou colocar em acg¢ao, com antecedéncia, os
passos/etapas necessarios para realizar uma tarefa ou acgdo, ndao se encontram
necessariamente associadas aos resultados das Classificagdes Internas Finais.

As restantes correlagbes significativas encontradas para os alunos com DAE
indicam que, a percepgdo de dificuldades em (9) se adaptar em termos de
comportamento as mudangas verificadas no ambiente ou nas suas rotinas, tende a
estar associada a niveis de Classificagdo Interna Final mais baixos na ACD de
Educacgao Fisica. A observagao de dificuldades em (10) apresentar consciéncia dos
seus pontos fortes e fracos, do seu comportamento e de como este afecta as outras
pessoas, tende a estar associada a niveis de Classificagcdo Interna Final mais baixos na
ACD de Educacao Musical. A observagao de dificuldades em (11) terminar as tarefas,
trabalhos escolares e testes dentro do tempo limite e apresentar um ritmo de trabalho
satisfatorio, tende a estar associada a médias de Classificagdo Interna Final mais
baixas, devido a classificagcdes mais baixas na ACD de Educacido Musical. Finalmente,
a observacdo de dificuldades relacionadas com o (12) indice de Regulagéo
Comportamental (i.e., Inibicao; Alternancia; Controlo Emocional; Monitorizagao), tende
a estar associada a niveis de Classificagdo Interna Final mais baixos na ACD de
Histéria e Geografia de Portugal; verificando-se que a observagao de dificuldades
relacionadas com o (13) indice de Metacognicdo (i.e., Meméria de Trabalho;
Planeamento/Organizagéo; Organizagao de Materiais; Finalizagdo de Tarefas), tende a
estar associada a niveis de Classificagao Interna Final mais baixos nas ACD de Inglés
e de Educagdo Musical, enquanto que a percepcéo de um (14) indice Executivo Global
baixo, ou seja, uma menor funcionalidade executiva, tende a estar associada a niveis
de Classificagao Interna Final mais baixos nas ACD de Educacao Musical.

Relativamente aos alunos sem DAE, nado se verificam associagcbes significativas
para as escalas Inibicdo, Controlo Emocional e Organizagado de Materiais. Deste modo,
pode indicar-se que, para os alunos sem DAE, as percep¢des de funcionalidade
executiva no que se refere a: (1) controlar impulsos e comportamentos, assim como,
colocar um termo e gerir 0 seu proprio comportamento quando necessario e de acordo
com o contexto; (2) gerir as suas respostas emocionais de acordo com a exigéncia do

momento e com o contexto; (3) manter os seus materiais escolares organizados e
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encontrarem-se capazes de organizar as suas coisas, tais como a mochila e o quarto,
nao se encontram necessariamente associadas aos resultados das Classificacdes
Internas Finais.

Com base na identificacdo destas associacdes encontram-se disponiveis dados
que servem de orientacdo para a definicdo de objectivos especificos de
desenvolvimento de competéncias, no contexto das aulas de EA, com vista a um

crescente sucesso escolar dos alunos.

5.1.3. Implicagdes para a Definicdo de Objectivos na Area Curricular ndo Disciplinar de

Estudo Acompanhado

Os resultados encontrados para a amostra deste estudo, em ambas as versdes do
ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009), possibilitam a identificacdo da necessidade de se
introduzirem objectivos de intervencédo na Planificacdo da ACND de EA no sentido de
se assegurarem condigdes favoraveis ao desenvolvimento de competéncias passiveis
de ser transferidas e mobilizadas no contexto das aprendizagens disciplinares (Vieira,
Pessoa, Silva, & Lima, 2004).

Procurando-se clarificar o contributo do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) para a
reformulagcdo das praticas desenvolvidas na ACND de EA, segue-se a apresentagao
dos dados recolhidos junto da amostra deste estudo, destacando-se as areas de
funcionalidade executiva que se encontram menos desenvolvidas, em funcdo das
caracteristicas dos alunos (ver Quadro 31). Deste modo, com base nesta avaliagéo de
necessidades, € possivel obter orientagdes concretas acerca dos objectivos a
desenvolver na ACND de EA para uma intervencdo mais personalizada junto dos

alunos de cada turma.
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Quadro 31

Areas de funcionalidade executiva a desenvolver na Area Curricular ndo Disciplinar de Estudo Acompanhado e suas associaces com a

Classificacao Interna Final

Caracteristicas Escala do Descricdo da Fungéo Executiva Impacto na CIF

dos Alunos ICCFE-P/ICCFE-A (Competéncias a desenvolver) (CIF média; CIF das ACD)

Alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um | Alunos
Alternancia problema a medida que a situagdo o exige, conseguindo fazer | Associacdes com: CIF de Matematica
transigbes e apresentar flexibilidade no modo como resolve problemas. | mais elevadas.

Alunos
Alternancia Capacidade de se adaptar em termos de comportamento as mudancas | Associagdes com: CIF de Matematica
Comportamental verificadas no ambiente ou nas suas rotinas. mais elevadas e CIF de Educagéo Fisica
mais baixas.
Com DAE . . .
. Gerir as suas respostas emocionais de acordo com a exigéncia do
Controlo Emocional -
momento e com o contexto.
Professoras

Associagcées com: CIF média mais baixa;
Iniciar uma tarefa ou actividade e apresentar capacidade de gerar | C|F de Lingua Portuguesa, Histéria e

Inicializagao ideias de forma independente. Geografia de Portugal,

Ciéncias da
Natureza e de Educagdo Musical mais
baixas.




Quadro 31 (Continua)

Caracteristicas

Escala do

Descri¢gdo da Fungdo Executiva

Impacto na CIF

dos Alunos ICCFE-P/ICCFE-A (Competéncias a desenvolver) (CIF média; CIF das ACD)
Professoras
Manter informagdes disponiveis na memodria a curto prazo com o o o : .
- C . Associagdes com:CIF média mais baixa;
Memoéria de Trabalho objectivo de terminar uma tarefa, sendo capaz de perseverar e de se
manter interessado nesta. CIF de Histdria e Geografia de Portugal e
de Educagao Musical mais baixas.
Antecipar possiveis situagdes ou consequéncias futuras; definir
objectivos; planear ou colocar em acgdo, com antecedéncia, 0S | professoras
Planeamento/Organizagdo | passos/etapas necessarios para realizar uma tarefa ou acgao; realizar o o _ _
as tarefas de uma forma sistematizada; compreender e conseguir | ASsociacdes com: CIF media mais baixa.
transmitir as ideias ou conceitos principais.
Com DAE Professoras
(cont.) Associacdes com: CIF média mais baixa;

Monitorizagao

Verificar os seus trabalhos; avaliar o seu nivel de realizagdo durante
ou apos terminar uma tarefa com o objectivo de garantir a
concretizacao do objectivo estabelecido; estar atento aos efeitos dos
seus comportamentos nas outras pessoas.

CIF de Educacao Musical mais baixa;

Alunos

Associagbes com: CIF de Educacédo
Musical mais baixas.

Organizagao de Materiais

Manter os seus materiais escolares organizados e encontrar-se capaz
de organizar as suas coisas, tais como a mochila e o quarto.

Alunos

Associagbes com: CIF de Matematica
mais elevadas.




Quadro 31 (Continua)

Caracteristicas

Escala do

Descri¢gao da Fungao Executiva

Associacoes com a CIF

dos Alunos ICCFE-P/ICCFE-A (Competéncias a desenvolver) (CIF média; CIF das ACD)
Alternar facilmente entre situagbes, actividades ou aspectos de um
5.°ano de N problema a medida que a situagdo o exige, conseguindo fazer
. Alternancia - . -
escolaridade transicdbes e apresentar flexibilidade no modo como resolve
problemas.
Alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um
o . roblema a medida que a situagdo o exige, conseguindo fazer
Combinagao Alternancia P - d . ..9 g 9 -
Idade transicbes e apresentar flexibilidade no modo como resolve
problemas.
+
. Gerir as suas respostas emocionais de acordo com a exigéncia do
Alunos com Controlo Emocional momento e com o contexto -
DAE/Alunos '
sem DAE .
e Terminar as tarefas, trabalhos escolares e testes dentro do tempo
Finalizagao de Tarefas . . . - -
limite e apresentar um ritmo de trabalho satisfatério.
Combinacéao Capacidade de controlar impulsos e comportamentos, assim como, de
Género Inibicdo colocar um termo e de gerir o seu proprio comportamento quando -
N necessario e de acordo com o contexto.
Ano de Alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um
escolaridade Alternancia problema a medida que a situagdo o exige, conseguindo fazer
+ transicdbes e apresentar flexibilidade no modo como resolve
problemas.
Alunos com
DAE/Alunos . Gerir as suas respostas emocionais de acordo com a exigéncia do
Controlo Emocional -
sem DAE momento e com o contexto.
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5.1.4. Correlagées entre as Escalas e os Indices das Versées para Professores e
Alunos do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009)

No que se refere a matriz de correlagbes entre as escalas e os indices dos
inventarios para professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009) e para alunos (ICCFE-
A; Ribeiro & Santos, 2009), a analise das associagdes entre as escalas e os indices
homologos (i.e., Inibigdo; Alternancia; Controlo Emocional; Memodria de Trabalho;
Planeamento/Organizagdo; Organizacdo de Materiais; Monitorizacdo; indice de
Regulagdo Comportamental; indice de Metacognicéo; indice Executivo Global) revela
que, para os alunos com DAE, as percepcdes das professoras e destes alunos
relativamente ao seu nivel de funcionalidade executiva ndao se encontram
necessariamente associadas para as escalas Inibicdo, Alternancia, Memdria de
Trabalho, Planeamento/Organizagéo, Organizagdo de Materiais e Monitorizagdo, assim
como, para os trés indices. Deste modo, pode indicar-se que, para os alunos com DAE,
as percepgdes do conjunto de professoras e destes alunos, acerca da funcionalidade
executiva destes ultimos, no que se refere a: (1) controlar impulsos e comportamentos,
assim como, colocar um termo e gerir o seu proprio comportamento quando necessario
e de acordo com o contexto; (2) alternar faciimente entre situagdes, actividades ou
aspectos de um problema a medida que a situagdo o exige, conseguindo fazer
transicbes e apresentar flexibilidade no modo como resolvem problemas; (3) manter
informacdes disponiveis na memoaria a curto prazo com o objectivo de terminar uma
tarefa ou de apresentar uma resposta adequada; (4) antecipar possiveis situagdes ou
consequéncias futuras, servir-se de objectivos definidos ou de instru¢cdes para orientar
e gerir o seu comportamento nas situagdes, planear ou colocar em acg¢do, com
antecedéncia, os passos/etapas necessarios para realizar uma tarefa ou acgao; (5)
manter os seus materiais escolares organizados e encontrarem-se capazes de
organizar as suas coisas, tais como a mochila e o quarto; (6) apresentar consciéncia
dos seus pontos fortes e fracos, do seu comportamento e de como este afecta as
outras pessoas, aspectos globalmente enquadraveis nos dominios de regulagao
comportamental e de metacognigcdo, ndo se encontram necessariamente associadas
entre si. Apenas para o caso da escala (7) Controlo Emocional, se verifica uma

associagao significativa, a qual evidencia que as percepgdes das professoras de um
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menor nivel de funcionalidade executiva no que se refere a esta capacidade dos alunos
(i.e., gerir as suas respostas emocionais de acordo com a exigéncia do momento e com
o contexto) se encontram associadas a percepg¢des dos alunos relativamente a um
nivel mais elevado de funcionalidade executiva neste dominio executivo. Estes
resultados poderdo ser indicativos da possibilidade de professoras e alunos
apresentarem percepgoes distintas e nao relacionadas face a avaliagcdo do nivel de
funcionalidade executiva, salientando-se a possibilidade de um enviesamento das
respostas relativas ao Controlo Emocional, dado o sentido contrario apresentado entre
as percepgoes de professoras e de alunos.

Para os alunos sem DAE, as percepgdes do conjunto de professoras e destes
alunos, acerca da funcionalidade executiva destes ultimos, no que se refere a: (1)
controlar impulsos e comportamentos, assim como, colocar um termo e gerir 0 seu
proprio comportamento quando necessario e de acordo com o contexto; (2) gerir as
suas respostas emocionais de acordo com a exigéncia do momento e com o contexto;
(8) manter informagdes disponiveis na meméria a curto prazo com o objectivo de
terminar uma tarefa ou de apresentar uma resposta adequada; (4) antecipar possiveis
situagbes ou consequéncias futuras, servir-se de objectivos definidos ou de instrugdes
para orientar e gerir o seu comportamento nas situagoes, planear ou colocar em acgéo,
com antecedéncia, os passos/etapas necessarios para realizar uma tarefa ou accao;
(5) manter os seus materiais escolares organizados e encontrarem-se capazes de
organizar as suas coisas, tais como a mochila e o quarto; (6) apresentar consciéncia
dos seus pontos fortes e fracos, do seu comportamento e de como este afecta as
outras pessoas, ndo se encontram necessariamente associadas entre si. Este
resultado podera ser indicativo da possibilidade de professoras e alunos apresentarem
percepcoes distintas e nado relacionadas face a avaliagdo do nivel de funcionalidade
executiva nestas escalas, ndo obstante se verifique a presengca de (7) associagdes
significativas entre os trés indices, para os quais as percepcdes de ambos tendem a
coincidir no seu sentido: percepgbes de professoras acerca de uma menor
funcionalidade executiva encontram-se associadas a percepg¢des de alunos de uma
menor funcionalidade executiva. Adicionalmente, a escala (8) Alternancia apresenta
uma associacgao significativa, a qual evidencia que as percepg¢des das professoras de
um menor nivel de funcionalidade executiva no que se refere a capacidade dos alunos
em alternar facilmente entre situagdes, actividades ou aspectos de um problema a

medida que a situagéo o exige, conseguindo fazer transi¢cdes e apresentar flexibilidade
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no modo como resolvem problemas se encontram reduzidamente associadas a
percepcoes dos alunos relativamente a um nivel mais elevado de funcionalidade

executiva neste dominio de Alternancia.

5.1.5. Qualidades Psicométricas dos Instrumentos

5.1.5.1. Inventario de Classificagdgo Comportamental de Fungbes Executivas — Versdo
para Professores (ICCFE-P; Ribeiro & Santos, 2009)

A analise das qualidades psicométricas da versao aplicavel a professores (ICCFE-P;
Ribeiro & Santos, 2009) revelou niveis muito satisfatérios de consisténcia interna, com
valores Alpha de Cronbach acima de a = .80 (Pestana & Gageiro, 2005). No ambito da
validade do inventario, verificaram-se valores de correlagao significativos e de acordo
com a estrutura de organizagdo das escalas segundo dois indices. No que se refere a
analise factorial exploratoria, verificaram-se saturacbes das escalas segundo dois
factores correspondentes ao Indice de Regulacdo Comportamental e ao indice de
Metacognicgao.

Estes resultados replicam as caracteristicas apresentadas para o instrumento
original, Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Gioia et al., 2000), o
qual apresenta para a versao aplicavel a professores, valores de coeficiente de Alpha
de Cronbach a variar entre a = .80 e a = .98, para as oito escalas, o indice de
Regulagdo Comportamental, o indice de Metacognicdo e o indice Executivo Global.
Para este instrumento, a correlacédo de fiabilidade teste-reteste nas diferentes escalas
com base nas respostas de professores relativamente a uma amostra de alunos sem
diagndstico definido, foi de r = .87 (valores entre .83 e .92), para um intervalo médio de
trés semanas e meia entre as administragdes, sendo as correlagcdes encontradas para
o indice de Regulacdo Comportamental, o indice de Metacognicéo e o indice Executivo
Global de .92, .90 e .91, respectivamente. Adicionalmente, as diferengas encontradas
entre os valores T, na situacéo de teste-reteste, revelaram a sua estabilidade ao longo
de um intervalo de duas a trés semanas, pelo que a repeticdo da administracdo do

BRIEF (Gioia et al., 2000) ndo se assume como prejudicial (Baron, 2000).
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Em funcdo do exposto relativamente aos dados de validade psicométrica do
inventario original BRIEF (Gioia et al., 2000) e perante a obtengdo de qualidades
psicométricas extremamente satisfatorias para a versdo traduzida para Portugués
Europeu e adaptada para o contexto nacional, ou seja, o Inventario de Classificagéo
Comportamental de Fungbdes Executivas — versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro
& Santos, 2009), entende-se que se encontra reunido um conjunto de dados que
validam a consideragdo da aplicabilidade deste inventario no ambito de estudos de

investigacdo na area da educagéao e, em particular das DAE.

5.1.5.2. Inventario de Classificagdo Comportamental de Fungbes Executivas — Versao
para Alunos (ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009)

A anadlise das qualidades psicométricas da versdo aplicavel a alunos (ICCFE-A;
Ribeiro & Santos, 2009) revelou niveis satisfatérios de consisténcia interna, um pouco
mais modestos do que os encontrados para a versao aplicavel a professores (ICCFE-P;
Ribeiro & Santos, 2009), com valores Alpha de Cronbach acima de a = .60, os quais
segundo Pestana e Gageiro (2005) sao considerados como aceitaveis. Nao obstante a
obtencdo de valores de Alpha de Cronbach mais reduzidos para as escalas
Alternancia, Memoéria de Trabalho, Organizacdo de Materiais e para os indices de
Regulagcdo Comportamental e de Metacognicao, verifica-se que no inventario original,
Behavior Rating Inventory of Executive Function — Self-Report (BRIEF-SR; Guy et al.,
2004), os valores de consisténcia interna sdo igualmente mais reduzidos do que os
verificados para a versao aplicavel a professores (BRIEF; Gioia et al., 2000), variando
entre a = .72, para as escalas com menor numero de itens, e a = .96, para a totalidade
dos oitenta itens (i.e., indice Executivo Global). No ambito da validade do inventario,
verificaram-se valores de correlacdo significativos mas mais reduzidos
comparativamente ao encontrado para a versao aplicavel aos professores (ICCFE-P;
Ribeiro & Santos, 2009), com prejuizo para as escalas que compdem o indice de
Regulagdo Comportamental e uma correlagdo expressiva entre as subescalas de
Alternancia e o indice de Metacognigao, registando-se associacdes satisfatérias entre
as escalas e os respectivos indices. No que se refere a analise factorial exploratéria,
verificaram-se saturacbes das escalas segundo dois factores correspondentes ao

indice de Regulagdo Comportamental e ao indice de Metacognigao.
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Estes resultados replicam a maioria das caracteristicas apresentadas para o
instrumento original, BRIEF-SR (Guy et al., 2004). Adicionalmente, considera-se
pertinente apresentar outros resultados encontrados, nomeadamente, os de fiabilidade
teste-reteste, os quais apontam para correlagbes satisfatorias entre as respostas
apresentadas por uma amostra de alunos sem diagndstico (resultados desde r= .59 ar
= .85, nas diferentes escalas e subescalas), para um intervalo médio de 4.91 semanas
entre as administracdes, sendo as correlagdes encontradas para o indice de Regulagao
Comportamental, o indice de Metacognigdo e o indice Executivo Global de .84, .87 e
.89, respectivamente. Adicionalmente, as diferengas encontradas entre os valores T, na
situacao de teste-reteste, revelaram a sua estabilidade ao longo de um intervalo de
4.91 semanas, com uma diferenga média de 5.03, no caso das escalas e subescalas e
de 4.03, no caso dos trés indices, pelo que, apesar da repeticdo da administracdo do
BRIEF-SR (Guy et al., 2004) ndo se assumir como prejudicial, deve considerar-se a
possibilidade de uma reduzida variabilidade nos resultados num novo contacto com o
instrumento.

No que se refere as respostas dadas por professores, uma analise, similar a
anteriormente apresentada, para uma amostra que inclui adolescentes com e sem
diagnéstico, verificou que as correlagdes encontradas entre as escalas homodlogas
foram significativas, variando entre r = .20 e r = .41. O valor de correlagdo mais
elevado, encontra-se associado a escala Monitorizagdo (r = .41), seguindo-se
correlagbes mais modestas para as escalas Inibicgdo (r = .32),
Planeamento/Organizagéo (r = .29) e Organizagao de Materiais (r = .32) e as mais
reduzidas para as escalas Alternancia (r = .22) e Controlo Emocional (r = .20), com
resultados similares no que se refere ao indice de Regulagdo Comportamental (r = .27),
indice de Metacognicdo (r = .27) e ao indice Executivo Global (r = .25).

No sentido de se clarificar o sentido das respostas atribuidas por adolescentes e
pelos seus respectivos professores, os autores Guy et al. (2004) procederam a analise
das diferencgas, em termos absolutos, entre os resultados T encontrados para os trés
indices do BRIEF-SR (versdo para alunos; Guy et al., 2004) e BRIEF (versdes para
professores; Gioia et al., 2000), categorizando-as em termos de numero de desvios
padrao, com base numa amostra de adolescentes com e sem diagndstico. Esta analise
emparelhada adolescentes/professores indicou que 43.1% dos casos apresentaram
respostas dentro de um limite de 1 desvio padrdo entre si, com as respostas dos

professores a revelarem-se mais elevadas do que as dos adolescentes, acima de 1
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desvio padrao. Cerca de 12% de adolescentes apresentaram resultados mais elevados
no indice Executivo Global do que os indicados pelos professores.

Os resultados encontrados no presente estudo, relativamente a fiabilidade entre as
duas versdes aplicadas (ICCFE-P e ICCFE-A; Ribeiro & Santos, 2009), revelam
correlagdes significativas e de sentido positivo entre trés das escalas homodlogas e
entre dois dos indices homodlogos, indicando que a percepcédo apresentada pelas
professoras de um menor nivel de funcionalidade executiva dos alunos tende a estar
associada a uma percepgao dos alunos relativamente a um menor nivel de
funcionalidade. Na analise destes valores deve considerar-se que as correlagées que
procuram aceder ao grau de acordo entre cotadores diferentes tendem a ser baixas
(Achenbach, McConaughy, & Howell, 1987; Reynolds & Kamphaus, 1992, citados por
Gioia et al., 2000; Guy et al., 2004), assim como, o menor nivel de desenvolvimento da
capacidade de auto-consciéncia de criangcas e de adolescentes, comparativamente a
adultos, neste caso professores com uma ampla experiéncia na observagao e
avaliacdo de comportamentos e de niveis de realizacdo. Adicionalmente, estes dados
podem apontar para a pertinéncia da recolha de dados junto de pais, professores e
alunos, no sentido de se obter um conhecimento mais abrangente que permita clarificar
o nivel de funcionalidade assumido por esse aluno, no seu quotidiano, uma vez que
suscitam a producdo de um conjunto de informagdes que se encontram associadas
mas que, simultaneamente, parecem assumir caracteristicas distintas.

Em funcdo do exposto relativamente aos dados de validade psicométrica do
inventario original BRIEF-SR (Gioia et al., 2000), encontra-se um enquadramento
empirico para as diferencas e os niveis de associacdo mais modestos encontrados
entre as percepcdes apresentadas pelas professoras e pelos alunos participantes neste
estudo. Deste modo, dada a similaridade global dos resultados encontrados
relativamente as qualidades psicométricas para a versdo traduzida para Portugués
Europeu e adaptada para o contexto nacional, ou seja, o Inventario de Classificacdo
Comportamental de Fungdes Executivas — versao para professores (ICCFE-P; Ribeiro
& Santos, 2009), entende-se que se encontra reunido um conjunto de dados que apoia
o investimento numa nova aplicagédo deste inventario junto de uma amostra de maiores
dimensdes, assim como, a consideracdo da sua aplicabilidade no ambito de estudos de

investigagao na area da educacgéao e, em particular das DAE.

199



Capitulo V — Discussao dos Resultados e Concluséo

5.2. Sintese Conclusiva

Com a realizagdo deste estudo procurou-se proceder a caracterizagdo das
qualidades psicométricas das versdes para professores e alunos do Inventario de
Classificagcdo Comportamental das Fung¢des Executivas (Ribeiro & Santos, 2009),
traduzidas para Portugués Europeu e adaptadas para aplicacédo no contexto nacional
com base nos inventarios originais BRIEF (versao para professores; Gioia et al., 2000)
e BRIEF-SR (verséo para alunos; Guy et al., 2004). Adicionalmente, procedeu-se ao
desenvolvimento de andlises estatisticas no sentido de se verificar a sua sensibilidade
na caracterizacado das percepcgdes relativas ao nivel de funcionalidade executiva, tendo
por base variaveis independentes como os subgrupos Alunos com DAE/Alunos sem
DAE, o género, a idade e 0 ano de escolaridade.

Os resultados encontrados reforcam o potencial psicométrico de ambas as versdes
do ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) para aceder a um primeiro nivel de caracterizagao
das fungdes executivas de alunos com e sem DAE, encontrando-se reforgcada a
pertinéncia da aplicagao do inventario junto de professores e de alunos para um nivel
de conhecimento mais amplo das caracteristicas dos alunos segundo duas
perspectivas, necessariamente distintas, de hetero e de auto-avaliacdo do seu nivel de
funcionalidade. Deste modo, o presente estudo podera representar uma oportunidade
promissora para a introdugcdo da utilizacdo de um instrumento que, na sua versao
original, apresenta um valor assinalavel e que, em fungao dos resultados apresentados,
podera reunir condi¢des para que a sua aplicagcédo seja reconhecida em Portugal.

O valor associado a este inventario resulta de uma combinacéo de factores entre os
quais se destacam a facilidade e a rapidez de aplicagdo e de analise dos dados; a
producdo de um conjunto de dados que se encontram organizados em categorias
gerais (i.e., indices) mas que, ainda assim, apresentam caracteristicas especificas que
permitem estabelecer um perfil Unico para cada aluno, em fungao das suas escalas; a
possibilidade de aplicacdo dos inventarios a figuras significativas dos contextos escolar
e familiar (i.e., pais e professores), detentoras privilegiadas de informagdes acerca dos
alunos; a possibilidade de estabelecer comparagdes entre escalas e indices homologos
no sentido de validar a congruéncia e veracidade das informagdes recolhidas e a

oportunidade de cruzamentos dos dados com outras informagdes recolhidas junto dos
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alunos como, por exemplo, os niveis de Classificacdo Interna, para a identificagcao das
competéncias de funcionalidade executiva que podem favorecer o desempenho
escolar, entre outras vantagens.

A proposta que deu origem a este estudo partiu da necessidade de introdugdo de
mudancas, na natureza e na estruturacao da planificagdo da ACND de EA, favoraveis
ao desenvolvimento de competéncias promotoras de uma adaptagdao positiva aos
desafios e exigéncias do 2.° CEB e, consequentemente, do sucesso escolar de todos
os alunos, entre os quais se incluem alunos com DAE. Neste momento, interessa
clarificar que o contributo deste estudo, em resposta a essa necessidade, consiste na
validacao da possibilidade de aplicagcdo de ambas as versées do ICCFE (Ribeiro &
Santos, 2009). Nomeadamente, através da recolha de um conjunto de dados relativos
ao nivel de competéncias de funcionalidade executiva que os alunos apresentam ou
que, no minimo, apresentam a percepcao de que as apresentam, que permitam a
definicdo de propostas de intervengao mais personalizadas, no contexto das aulas de
EA e junto dos alunos com DAE e da restante turma, com vista a apoiar a
concretizagao do objectivo de criagdo de melhores condi¢gdes sucesso escolar, através
da promocado de competéncias transversais e favoraveis a uma maior autonomia na
gestdo dos processos implicados na aprendizagem. A titulo de exemplo, para o caso
concreto dos alunos com DAE desta amostra, talvez seja pertinente ponderar incluir na
planificacdo de EA o desenvolvimento de objectivos de intervengao direccionados para
o reforgco de competéncias associadas a Inicializagéo (i.e., iniciar uma tarefa ou
actividade e apresentar capacidade de gerar ideias de forma independente), Memoria
de Trabalho (i.e., manter informagdes disponiveis na memoria a curto prazo com o
objectivo de terminar uma tarefa, sendo capazes de perseverar e de se manter
interessados nesta), Planeamento/Organizacgéo (i.e., antecipar possiveis situagdes ou
consequéncias futuras, definir objectivos; planear ou colocar em acgédo, com
antecedéncia, os passos/etapas necessarios para realizar uma tarefa ou accgéo, realizar
as tarefas de uma forma sistematizada, compreender e conseguir transmitir as ideias
ou conceitos principais) e Monitorizagao (i.e., verificar os seus trabalhos, avaliar o seu
nivel de realizagdo durante ou apds terminar uma tarefa com o objectivo de garantir a
concretizacdo do objectivo estabelecido e em estar atento aos efeitos dos seus
comportamentos nas outras pessoas).

Em funcdo do exposto, considera-se que a utilizagdo de ambas as versdes do

ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) podem revelar-se pertinentes no apoio a aplicagao de
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praticas que reconhegam e valorizem a heterogeneidade de caracteristicas,
capacidades e necessidades dos alunos, a semelhancga do que é defendido por Correia
(1997, 2008b), na forma do Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD). Ou seja, no
apoio a adopgao de uma postura de actuagao precoce, guiada por um trabalho de
equipa (i.e., educadores; professores; encarregado de educacido; técnicos
especializados), num contexto de colaboragao activa, de partilha de conhecimentos e
de recursos, assim como, de continua avaliagdo reflexiva para o objectivo de
desenvolvimento de intervencdes sensiveis as necessidades dos alunos e que
previnam situagdes o insucesso escolar. Adicionalmente, ambas as versdes deste
instrumento permitem efectuar uma avaliagdo das competéncias desenvolvidas pelos
alunos no contexto da ACND de EA, podendo contribuir de forma significativa para
ultrapassar “... a existéncia de alguns constrangimentos ao nivel do cumprimento dos
objectivos e das finalidades que presidiram a criagdo das ACND, designadamente no
que diz respeito ao seu contributo efectivo para melhorar e resolver problemas de
aprendizagem.” (Despacho n.° 19308/2008, de 21 de Julho).

Em suma, a importancia assumida pelas fungdes executivas no processo de
aprendizagem, aliada a elevada receptividade e reconhecimento das qualidades
psicométricas de avaliagdo das funcdes executivas do Behavior Rating Inventory of
Executive Functions (versao para professores; Gioia et al., 2000; versao para alunos;
Guy et al., 2004), assim como, da sua sensibilidade em diferenciar alunos com DAE e
outras condicbes enquadraveis no ambito das Necessidades Educativas Especiais
(NEE), por parte da comunidade cientifica, refor¢ca o interesse na aplicagao do ICCFE
(Ribeiro & Santos, 2009). Paralelamente, encontra-se a necessidade que professores,
psicologos e outros profissionais da area da educagdo e da intervengao clinica,
manifestam relativamente a oferta de instrumentos e de meios de despiste robustos
que permitam uma rapida identificagcao de areas a estimular e a desenvolver, sobretudo
no caso dos alunos com DAE, grupo que revela uma elevada heterogeneidade de

caracteristicas e necessidades.
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5.3. Delimitacbes e Limitacdes

Ao tratar-se de um estudo exploratério limitado a uma amostra reduzida e de
conveniéncia, composta por alunos do 2.° CEB de um Estabelecimento de Ensino
Privado do Concelho da Pévoa de Varzim, considera-se pertinente salvaguardar que os
resultados encontrados se encontram, deste modo, limitados a este grupo de alunos,
com um contexto escolar e geografico especifico, ndo se esperando através deles
retirar conclusées de ambito generalizado. Deste modo, pretende-se, sobretudo,
contribuir para uma reflexdo critica acerca da importdncia de se apostar em
abordagens que permitam a reunido de dados acerca do nivel de funcionalidade
executiva e do leque de competéncias dos alunos para averiguar necessidades de
intervengao sensiveis a diversidade presente num contexto de turma e favoraveis a
concretizagao do objectivo global da ACND de EA de crescente autonomizagdo dos

alunos no processo de aprendizagem.

5.4. Recomendacgdes

Uma vez que este estudo exploratério se assume como a primeira aplicagao no
contexto nacional de uma verséo traduzida e adaptada do Behavior Rating Inventory of
Executive Function (BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) e do Behavior
Rating Inventory of Executive Function — Self-Report (BRIEF-SR; Guy, Isquith, & Gioia,
2004), nado se encontram disponiveis dados normativos para a populagdo portuguesa
que permitam efectuar a conversdo dos valores brutos em valores T (em fungéo do
género e da idade dos alunos) e conhecer o respectivo percentil, assim como, nao se
pode definir um valor T que sirva de critério para avaliar se os valores de
disfuncionalidade executiva se assumem como clinicamente significativos, tal como se
encontra previsto nos procedimentos de analise dos dados recolhidos a partir dos
instrumentos originais. Deste modo, considera-se pertinente a replicagao deste estudo

numa amostra de alunos do 2.° e do 3.° Ciclos do Ensino Basico, com caracteristicas
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de aleatoriedade e de representatividade nacional e com potencialidade para assumir
um caracter normativo e padronizado. A partir desta padronizacdo as versbdes do
ICCFE (Ribeiro & Santos, 2009) poderiam ser estudadas relativamente a sua
capacidade de diferenciagao de alunos com Necessidades Especiais (NE), como por
exemplo, alunos com DAE, face a alunos sem estas NE.

No que se refere ao processo de avaliagdo das percepcdes de funcionalidade
executiva, considera-se pertinente a recolha de dados junto de, pelo menos, dois tipos
de intervenientes diferentes, no sentido de melhor se avaliar o possivel impacto de
enviesamentos nas respostas aos itens (i.e., perspectivas incongruentes com a
realidade e de sobrevalorizagdo ou de desvalorizagdo das dificuldades inerentes ao
nivel de funcionalidade executiva). Adicionalmente, a semelhanga do realizado para o
inventario original, revela-se pertinente a analise do cruzamento de dados com outros
instrumentos de avaliagdo que ja se encontram aferidos para aplicagdo no contexto
nacional (e.g., Escalas de Conners — Versées Revistas; Rodrigues, 2007; Escala de
Inteligéncia de Wechsler para Criangas — lll, adaptada por Simbes, Rocha, & Ferreira,
2004). Por fim, recomenda-se a extensdo do processo de traducdo e de adaptagado

para Portugués Europeu da verséo para pais do instrumento BRIEF (Gioia et al., 2000).
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ANEXO A
Documento de Pedido de Autorizacao direccionado ao Conselho de Direccédo do

Estabelecimento de Ensino

Universidade do Minho
Instituto de Estudos da Crianca

Braga, 15 de Margo de 2010

Ex.™ Conselho de Direcgéo do Colégio de Amorim,

No ambito do Mestrado em Educagéo Especial — especializagdo em Dificuldades de Aprendizagem
Especificas, ministrado no Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do Minho, a aluna Isabel
Gongalves Ribeiro esta a desenvolver um projecto de investigagdo para a sua respectiva dissertacao.
Por este motivo, vem solicitar autorizagdo para a recolha de dados junto dos alunos das turmas A e B do
quinto e do sexto anos de escolaridade do Colégio de Amorim, pertencente ao Agrupamento Campo

Aberto — Escola Basica de Beiriz.

Caso este pedido receba parecer favoravel, sera igualmente efectuado um pedido de anuéncia
formal aos Encarregados de Educagéo dos alunos convidados a participar neste estudo de investigagao,
assegurando-se o cumprimento escrupuloso dos indispensaveis procedimentos éticos e deontoldgicos,

nomeadamente, a garantia de confidencialidade no tratamento e na divulgacao dos dados obtidos.

Aguardando a melhor consideragéo sobre o assunto, subscrevo-me.

Atenciosamente,

Anabela Cruz dos Santos

Professora Auxiliar
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ANEXO B

Documento de Pedido de Autorizagao direccionado aos Encarregados de Educacéao

morim ==

) Servica de Psicologia & Orientagio

Colégio. &%

povoa de varzim

Universidade do Minho
Instituto de Estudos da Crianca

Ex.™ Encarregado de Educacao,

No ambito do Mestrado em Educagdo Especial — especializagdo em Dificuldades de Aprendizagem
Especificas, ministrado no Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do Minho, a psicéloga do Servigo de
Psicologia e Orientagdo (SPO) do Colégio de Amorim, Isabel Gongalves Ribeiro, esta a desenvolver um projecto de
investigagdo para a sua respectiva dissertagao, o qual envolvera a recolha de dados junto dos alunos das turmas A
e B do quinto e do sexto anos de escolaridade.

Assegurando-se que o Conselho de Direcgdo do Colégio de Amorim apresentou um parecer favoravel a
realizagao deste estudo, vimos por este meio solicitar a colaboragdo do seu educando através do preenchimento de
um questionario, cujos itens se centram na indicacdo da frequéncia em que ocorrem comportamentos ligados as
rotinas do quotidiano e aos modos de funcionamento na resposta aos desafios escolares. Os alunos serao
convidados a responder ao questionario, no tempo lectivo da Area Curricular ndo Disciplinar de Estudo
Acompanhado, no inicio do 3.° periodo, assegurando-se o cumprimento escrupuloso dos indispensaveis
procedimentos éticos e deontolégicos, nomeadamente, a garantia de confidencialidade no tratamento e na
divulgacado dos dados obtidos, limitando-se cada aluno a indicar o seu género e idade. Adicionalmente, sera
dinamizada uma discussao, com o objectivo de se recolher as suas percepgdes relativamente a experiéncia de
resposta ao questionario.

Com base no exposto, solicitamos-lhe que, na qualidade de Encarregado de Educagio, nos envie uma
comunicagao, via Caderneta do Aluno, caso nao autorize que o seu educando participe neste estudo.

Aguardando a melhor consideragao sobre o assunto, subscrevemo-nos.

Atenciosamente,

Isabel Ribeiro Direcg¢édo Pedagégica

(psicologa do SPO)
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