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Resumo

Este estudo analisou o acordo interavaliadores da Escala de Comportamento
Adaptativo de Vineland — versdo Escolar. De uma forma geral, pretendeu-se determinar
qual o grau de acordo entre as avaliagdes de pais e professores de Apoio Educativo, em
relacdo ao comportamento adaptativo de 40 criancas com Necessidades Educativas
Especiais, a frequentarem o 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Em termos de resultados brutos médios, as avaliacdes feitas por pais e professores
denotaram uma grande proximidade. Verificou-se, ainda assim, que, quando avaliadas
pelos pais, as criancas obtiveram pontuacdes médias ligeiramente mais elevadas nas
areas da Autonomia e da Socializacdo e, quando avaliadas pelos professores, na drea da
Comunicacdo. Contudo, foi ao nivel da darea da Socializacdo que se encontrou a
correlagdo mais baixa (.29) e o menor grau de acordo (que se traduziu numa diferenca
média de 16,25 pontos entre ambas as avaliagdes).

O estudo analisou ainda a influéncia do ndmero de factores de stresse familiar, do
grau de envolvimento parental e dos anos de experi€ncia dos professores em fun¢des de
Apoio Educativo no grau de acordo interavaliadores. Em relagdo a primeira varidvel,
ndo se reuniram evidéncias estatisticas, significativas, que a correlacionassem com o
grau de acordo. A segunda surgiu, de um modo geral, inversamente relacionada com o
grau de acordo, tendo sido em relacdo ao resultado total de Comportamento Adaptativo
que se encontrou a correlacdo mais elevada (.43). No ambito da dltima varidvel, apenas
se encontraram duas correlagdes significativas (tendo sido a mais elevada de -0.42, para
a subdarea Comunidade), que apontam no sentido de o grau de acordo aumentar a
medida que aumenta a experiéncia dos professores em funcdes de Apoio Educativo.

Os dados recolhidos vdao ao encontro da vasta bibliografia, que salienta a
importancia de considerar e valorizar os contributos de diferentes fontes de

informacao/avalia¢cdo do comportamento adaptativo.



Abstract

This study analyzed the inter-raters agreement of the Vineland Adaptive Behavior
Scale-School Edition. Briefly, it intended to determine the degree of agreement between
assessments of parents and special education teachers, regarding the adaptive behavior
of 40 children with special educational needs, attending 1st Cycle (grades 1 to 4) of
compulsory.

Considering the raw average results, the parents and teachers assessments showed
great proximity. Nevertheless, it was verified that, when assessed by their parents, the
children had slightly higher average scores in the domain of Autonomy and
Socialization and, when assessed by their teachers, in the domain of Communication.
However, it was in the domain of Socialization that we found the lowest correlation
(.29) and the least degree of agreement (translated into an average difference of 16.25
points between both assessments).

The study also analyzed the influence of the number of stress factors in the family,
the level of parent involvement and the teacher’s years of professional experience
working in special education, in the inter-raters degree of agreement. Concerning the
first variable, there were no significant statistical evidences registered that might
correlate it to the degree of agreement. The second one was, in general, inversely related
to the degree of agreement, having had the highest correlation (.43) in the total result of
the Adaptive Behavior. Within the last variable, only two significant correlations were
found (being the highest of -0.42 for the Community subdomain), which suggests that
the degree of agreement increases as the teachers experience in special education also
increases.

The gathered data reflect the vast bibliography, which highlights the importance of
considering and valuing the contribution of different sources of information/evaluation

of the adaptive behavior.



Résumé

Cette étude a analysé 1’accord inter-évaluateurs a I’Echelle du Comportement
Adaptatif de Vineland — version Scolaire. D’une facon générale, elle a prétendu
déterminer le degré d’accord entre 1I’évaluation des parents et celle des professeurs du
soutien scolaire, concernant le comportement adaptatif de 40 enfants a besoins éducatifs
spéciaux, qui fréquentaient le premier cycle de I’enseignement primaire.

Considérant les résultats bruts moyens, les évaluations réalisées par les parents et
les professeurs ont démontré une grande proximité. Nonobstant, il a été constaté que,
quand évalués par ses parents, les enfants ont eu des classifications plus élevées aux
domaines de 1’ Autonomie et de la Socialisation et, quand évalués par ses professeurs, au
domaine de la Communication. Cependant, c'est au niveau du domaine de la
Socialisation qui s’est présentée la corrélation plus basse (.29) et le plus petit degré
d’accord (qui est traduit en une différence moyenne de 16,25 points entre les deux
évaluations).

L’étude a encore analysé I’influence du nombre des facteurs de stress familial, du
niveau d’engagement parental et des années d’expérience des professeurs travaillant au
soutien scolaire sur le degré d’accord inter-évaluateurs. Concernant la premiere
variable, on n’a pas réuni des évidences statistiques, significatives, pour établir une
corrélation avec le degré d’accord. La deuxieme s’est présentée, en général, inversement
liée au degré d’accord, ayant eu la plus haute corrélation (.43) au résultat total du
Comportement Adaptatif. En matiere de la derniere variable, on n’a trouvé que deux
corrélations significatives (la plus haute étant de -0.42, pour le sous-domaine
Communauté), qui indiquent que le degré d’accord augmente au fur et a mesure que
I'expérience des professeurs en soutien scolaire augmente aussi.

Les données recueillies soutiennent la vaste bibliographie, qui souligne
I’importance de considérer et valoriser la contribution des différentes sources

d'information/évaluation du comportement adaptatif.
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Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Introducao

Desde ha muito que as no¢des de comportamento adaptativo e deficiéncia mental
andam de “maos dadas” (ndo obstante a multiplicidade de designagcdes que ambos os
constructos foram coleccionando, no decurso da sua Histéria). Contudo, s6 ha meio
século atrds € que o primeiro passou a integrar, formalmente, a definicdo da segunda.

Efectivamente, se, porventura, tivéssemos que assinalar momentos decisivos/de
viragem na forma de “pensar” a deficiéncia mental, seriam, sem ddvida (na nossa
modesta opinido!) e entre outros, o desenvolvimento dos testes de inteligéncia e a
inclusdo do comportamento adaptativo como critério de diagndstico desta problematica.
Até a criacdo de tais testes, a deficiéncia mental havia contado sempre com uma
vertente social ou, dito de uma forma um tudo-nada superficial, esteve sempre associada
a auséncia de competéncias a este nivel — e esta tera sido a base do conceito “original”
de deficiéncia mental. Assim, podemos advogar que, antes do advento destes testes, a
deficiéncia mental era descrita nos moldes a que agora chamamos, grosso modo,
comportamento adaptativo.

Todavia, esta componente “social” (que a literatura atesta) foi relegada para
segundo plano, no exacto momento em que se intentou a elaboracdo dos testes de
inteligéncia, por altura da institucionalizacdo da escolaridade obrigatéria, em Franga.
Pretendia-se, com tal accdo, distinguir aqueles que preenchiam os requisitos de uma
pretensa normalidade daqueles cujo perfil ndo se coadunava com a “norma”. Com este
objectivo no horizonte, foram criados os genericamente designados testes de
inteligéncia, que pretendiam traduzir/exprimir, em linguagem matemdtica, o défice
intelectual de um individuo desta forma avaliado (descurando toda uma série de
varidveis que estes testes tendem a menosprezar, bem como a arbitrariedade dos
limiares deles derivados — a cronologia desta problemdtica comprova que os limites da
deficiéncia mental ndo sdo estaticos).

Algumas décadas depois, o conceito “original” de deficiéncia mental foi recuperado
(em teoria, pelo menos!). Com efeito, em 1959, a American Association on Mental
Deficiency incluiu, na sua defini¢do, entre outros, o conceito de comportamento

adaptativo. Nao obstante, tal ndo foi suficiente para acabar com a hegemonia do Q.I.
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de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Ou seja, podemos dizer, justificando a nossa escolha, que ha um antes e um depois
dos testes de inteligéncia, da mesma forma que hd um antes e um depois da inclusdo do
critério de comportamento adaptativo na (in)defini¢do da deficiéncia mental.

A avaliagdo do comportamento adaptativo, actualmente, para além de necessaria ao
diagnéstico da deficiéncia mental, pode servir outros fins, entre os quais destacamos, no
que concerne, especificamente, a realidade nacional, a planificacio do trabalho a
desenvolver com criangas com necessidades educativas especiais, concretizada através
da elaboracao do Programa Educativo Individual e do Curriculo Especifico Individual.

Ora, convém recordar que a participacdo na tomada de decisdes acerca dos seus
filhos/educandos é um direito/dever dos encarregados de educagdo, quase sempre na
pessoa dos pais, consignado na legislacdo portuguesa. Donde, convém perceber qual o
grau de acordo entre pais e professores no que respeita ao comportamento adaptativo
para, posteriormente, agir em conformidade com as conclusdes retiradas dos dados
recolhidos ou, se assim se entender, dada a multidimensionalidade do constructo, optar
por recorrer a uns para uma area € a outros para outra.

Quer num caso, quer noutro, € fundamental perceber o padrao da eventual
(dis)cordancia pais/professores, bem como as condicionantes que lhe estao subjacentes.

Com efeito, sdo muitas (mesmo muitas!) as varidveis que podem, de uma forma
mais ou menos clara, exercer influéncia no grau de acordo entre uns e outros, pelo que,
seria impraticdvel obter as avaliacdes de ambos controlando todas elas. Donde, é
expectavel que as avaliagdes ndo sejam inteiramente coincidentes. Nao obstante, tal
discordancia ndo deve ser considerada um obsticulo, antes pelo contrario, ndo se pode
almejar um conhecimento completo da crianca se se ignoratr/se se considerar apenas
uma das avaliacdes — ambas devem ser (proveitosamente!) consideradas contributos

validos.

No estudo que agora se apresenta avaliou-se o grau de acordo interavaliadores em
relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com necessidades educativas
especiais. Neste ambito, cridmos duas seccdes, cada uma das quais foi subdividida:
Enquadramento Teorico e Estudo Empirico.

Na primeira parte, consagrada ao Enquadramento Tedrico, fez-se uma breve
abordagem a Deficiéncia mental, comegando por uma pequena sintese de cada um dos
trés periodos em que se pode dividir esta temdtica (enquanto problema cientifico). No

primeiro periodo, a ciéncia conheceu grandes progressos e empreenderam-se esforgos
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para distinguir a deficiéncia da doenga mental. Durante o segundo periodo nasce a
psicometria e, no terceiro, constatou-se uma ‘“‘atitude de mudanca”, veiculada pelos
progressos cientificos e pelos ideais da democracia e dos direitos humanos.

Segue-se uma rapida caracterizacdo da Deficiéncia mental como défice intelectual
(a deficiéncia mental € definida, apenas, com base no Q.I., subvalorizando as diferengas
que, certamente, existem entre individuos com um Q.I. igual); Deficiéncia mental como
défice intelectual e adaptativo (a deficiéncia mental deixa de ser vista como uma
caracteristica intrinseca ao sujeito e passa a ser encarada como um determinado estado
de funcionalidade de um individuo que apresente défices intelectuais e adaptativos e que
surge antes dos 18 anos) e da Deficiéncia mental como défice cognitivo (tendo como
referéncia a teoria do desenvolvimento de Piaget, a deficiéncia mental é entendida,
simplesmente como um atraso no desenvolvimento, ou, entdo, como o resultado de um
somatério de défices cognitivos especificos, que colocaria o deficiente mental em
“nitida inferioridade”, quando comparado com sujeitos sem esses mesmos défices).

Na segunda parte desta primeira seccdo, abordamos a tematica do Comportamento
Adaptativo.

Comecamos por tentar fazer uma resenha da Evolucdo do conceito de
comportamento adaptativo, nomeadamente vdrias terminologias que t€ém vindo a ser
usadas, por diferentes autores, ao longo do tempo, para nomear um mesmo constructo.

De seguida, tentou-se clarificar um pouco mais a Definicdo e delimitacdo do
conceito de comportamento adaptativo, fazendo-se uma rdpida incursdo pelo conceito
de competéncia social, tantas vezes mencionado (para alguns autores, este constructo
equivale ao de comportamento adaptativo, para outros significa apenas uma das suas
abordagens). Posteriormente, fez-se uma ripida mencdo as naturezas contextual,
desenvolvimental e multidimensional do constructo - o comportamento adaptativo €
cinzelado pelo contexto; evolui/aumenta em complexidade com a idade e em “resposta”
ao ensino e comporta varias dreas (a este respeito, mormente quanto ao ndmero,
multiplicam-se as opinides dos autores).

Aborddmos, posteriormente, a questdo do Desenvolvimento de instrumentos de
avaliacdo, desde a publicacdo da primeira escala, criada por Edgar Doll, para avaliar, de
forma objectiva, a competéncia social — a Escala de Maturidade Social, até a
actualidade, que, neste ambito, se pode caracterizar por um grande numero de
instrumentos. Reportamo-nos ainda aos fins a que a sua utilizacdo podera presidir e as

potencialidades e limitacdes da utilizagcdo de tais instrumentos, bem como a necessidade
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de optar por um instrumento aferido e/ou detentor de comprovadas qualidades
psicométricas.

Imediatamente depois, abordamos especificamente, as Escalas de comportamento
adaptativo, nomeadamente as vantagens e desvantagens da sua utilizacdo e, logo de
seguida, caracterizam-se, justificando tal opcao, duas das muitas escalas existentes: as
Escalas de Comportamento Adaptativo de Vineland — versdo Escolar e as Escalas de
Comportamento Adaptativo da American Association on Mental Retardation.

Segue-se uma apresentagdo das principais Propriedades psicométricas de ambas as
escalas descritas e, apesar de o Acordo interavaliadores ser, igualmente, uma das
caracteristicas psicométricas das escalas, por ser a questdo que deu mote a este trabalho,
optdmos por tratid-lo separadamente. Aqui, comecamos por referir alguns trabalhos ja
desenvolvidos e respectivas conclusdes (entre outras, o facto de as correlacdes
encontradas serem, com frequéncia, baixas a moderadas) e, depois, sobre os factores
passiveis de influenciarem o grau de acordo.

Sucintamente, fizemos em seguida uma breve abordagem a relacdo entre
Comportamento adaptativo e testes de inteligéncia. Neste contexto, as correlagdes
encontradas tendem a ser mais elevadas em relacdo aos graus mais severos de
deficiéncia mental do que em relagcdo aos mais ligeiros.

Por fim, descrevemos alguns Métodos de avaliagdo complementares. Com efeito,
ndo obstante o facto de as escalas serem, por exceléncia, o meio de avaliagdo do
comportamento adaptativo, a sua utilizacdo como unica medida ndo estd isenta de
alguns problemas, pelo que, outras metodologias (apesar de nao terem sido
desenvolvidas, especificamente, para este fim) poderdo revelar-se de proveitosa
utilidade). Contudo, estes meios auxiliares ndo deverao substituir as escalas.

A segunda parte deste trabalho respeita a investigacao desenvolvida, que consistiu,
basicamente, na andlise do acordo interavaliadores da Escala de Comportamento
Adaptativo de Vineland — versdao Escolar (Harrison,1985), j4 adaptada e traduzida para
portugués (Albuquerque & Santos, 2004). Mais especificamente, avaliou-se o grau de
acordo entre pais e professores, em relacdo ao comportamento adaptativo de 40 criancas
com necessidades educativas especiais, a frequentarem o 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no
Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel, em Carreira, Leiria.

Para além de se averiguar a existéncia (ou nao) de alguma tendéncia para um dos
avaliadores atribuir cota¢des mais elevadas que o outro ou se o grau de acordo variaria

consoante as dreas e subdreas abrangidas pelas escalas, averiguou-se também se a

12
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concordancia poderia ser influenciada pelo nivel de envolvimento parental na escola;
pelo ndmero de factores de stresse e pelos anos de experiéncia dos professores em
fungdes de Apoio Educativo. Assim, depois da apresentacdo dos Objectivos que
nortearam esta investigacdo, apresentam-se as Varidveis e enunciam-se as Hipoteses.
Seguidamente, descreve-se a Metodologia adoptada, comecando pela Amostra (pais de
40 criancas com necessidades educativas especiais e 10 professores de Apoio
Educativo), Instrumentos (Escala de Comportamento Adaptativo de Vineland — versao
Escolar, um questiondrio para aplicar aos pais e outro para aplicar aos professores) e
Procedimento adoptado (desde o pedido de autorizagdo até a realizacdo das 80
entrevistas).

Segue-se depois a apresentacdo dos Resultados da Escala de comportamento
adaptativo, das varidveis Factores de stresse familiar e envolvimento parental. Seguiu-
se a testagem de cada uma das hip6teses formuladas, a primeira das quais encerrava em
si o grande objectivo deste estudo e respeitava ao Acordo pais/Professores e,
posteriormente, a testagem das restantes trés hipoteses, sob a égide dos Factores
passiveis de influenciarem o Acordo Pais/Professores.

Quase a terminar, apresenta-se a Discussdo dos resultados e a interpretacdo que
fizemos dos dados obtidos, conferindo énfase também a alguns aspectos que se
destacaram entre os demais.

Por fim, apresentam-se as Conclusoes e algumas sugestoes para trabalhos futuros.

13
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“Afinal, o que é a deficiéncia? Como defini-la? — Por oposi¢cdo a normalidade —
responderdo alguns. Mas, o que é ser normal? — E ter um comportamento socialmente
adaptado — responderdo outros. Mas, quem é adaptado ou inadaptado é-o “porqué, em
qué e em relacdo a qué” (Perron, 1972,13) Quem determina as nossas capacidades de
adaptacdo? somos nos mesmos? Ou pelo contrdrio, sdo os sistemas de valores, as
instituicoes e as normas e modelos sociais em que vivemos? Isto é, a fronteira entre a
normalidade e a anormalidade é definida por critérios objectivos e absolutos ou é antes
ditada pelos “contextos historicos, sociais e culturais”?

Quantas sdo as incapacidades dos ditos normais?

Quantas sdo as capacidades dos ditos deficientes?

Quantas das nossas capacidades se transformariam, como da noite para o dia,
em incapacidades, se muddssemos para uma comunidade com padrées culturais muito
diferentes dos nossos?

O simples fluir da vida vai-nos tornando sucessivamente incapazes, capazes e de

novo incapazes para muitas fungoes sociais.” (Vieira & Pereira, 2003, p. 42)
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1. Deficiéncia Mental

Em todas as sociedades e culturas do passado e do presente, se encontram
referéncias a existéncia de pessoas com deficiéncia mental. Esta temética tem vindo a
sofrer uma grande evolucdo, ao longo do tempo, mas foi essencialmente nos séculos
passados que foi entendida/tratada de forma cientifica (Alonso & Bermejo, 1998).

Com efeito, é de forma consensual que vérios autores situam o inicio da
investigagdo em torno da deficiéncia mental (cujo desenvolvimento histdrico
compreende trés periodos), a partir do século XIX (Ryderns, 1987, Detterman, 1987,
Woolfson, 1984, Perron, 1976, Kanner, 1964, cit. in Morato, 1995) — até esta altura, esta
problemadtica ndo ‘“gozava” de tratamento cientifico. Apesar da convergéncia em torno
desta questdao, Morato (1995) faz alusdo ao trabalho de Woolfson (1984), que levanta
davidas razodveis quanto a esta afirmacao.

Pesando embora esta divida, considera-se que o primeiro periodo corresponde ao
século XIX. Foi um periodo em que a Biologia e a Psicologia registaram grandes
progressos cientificos e em que se avancaram propostas de identificacdo e classificagao
da deficiéncia mental e de distin¢a@o entre esta e a doenga mental.

O segundo periodo estendeu-se até a II Guerra Mundial e caracterizou-se pela

preocupacdo em definir e classificar a deficiéncia mental. Foi nesta altura que surgiram

! Segundo Luckasson et al. (2002), a deficiéncia mental ndo € algo que se tenha ou algo que se seja e também nédo
€ uma perturbacdo médica ou mental... A deficiéncia mental remete para um determinado estado de funcionalidade,
que comega na infancia, abarca uma multiplicidade de dimensdes e que pode ser positivamente influenciado por
apoios adequados.

A utilizago da expressdo “deficiéncia mental” desde hd muito que tem vindo a ser contestada, pelo estigma que o
termo deficiéncia acarreta “por conotacdo principalmente com a imperfeicdo que o conceito contém” (Morato &
Santos, 2007, p. 52) e Wehneyer, Sands, Knowlton e Kozleski (2002) chamam a atenc@o para o facto de ter um
impacto significativo na vida dos individuos desta forma designados.

Assim, a expressdo “dificuldade intelectual” (intellectual disability) tem vindo a preterir a de “deficiéncia
mental” (mental retardation), entre outras porque, segundo Schalock et al. (2007b), é menos desagraddvel, menos
chocante. H4 que ressaltar, no entanto, que a expressdo que tem vindo a granjear a preferéncia de organizacdes,
investigadores,... ndo se reporta a uma realidade diferente — segundo os mesmos autores, abrange exactamente a
mesma populagdo — todos os individuos que (antes) reuniam os critérios de elegibilidade para a deficiéncia mental,
redinem agora, de igual modo, os critérios de elegibilidade para a dificuldade intelectual.

Sem menosprezar os aspectos (que se esperam) positivos decorrentes desta mudanca; conscientes das variagdes
terminolégicas que a problemdtica agora designada dificuldade intelectual tem registado no decurso da Histdria,

optou-se pela utilizagdo, ao longo deste trabalho, da designac¢do mais tradicional “deficiéncia mental”.
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divergentes teorias, cujas consequéncias, dos pontos de vista social e educacional,
Morato (1995) qualificou de “conturbadas”.

A maior parte dos paises desenvolvidos instituiu a escolaridade obrigatdria —
impunha-se operacionalizar o conceito, por forma a distinguir os ditos “normais”
daqueles que se afastavam da pretensa “normalidade” — € neste periodo que nasce a
psicometria (Fernandes, 1995). Em consequéncia do seu Q.I., aos individuos com
deficiéncia mental, eram vetadas uma série de possibilidades de participacdo em
episddios didrios, em situacdes do dia-a-dia.

Incurdvel poderd ter sido o adjectivo que mais vezes caracterizou a deficiéncia
mental, neste periodo.

Sumariando o terceiro periodo (desde o pds-guerra até aos nossos dias) importa
salientar a “atitude de mudanga”, marcada por progressos cientificos e pelo refor¢o de
movimentos de defesa dos direitos humanos e pelo desenvolvimento de ideais

democraticos (Morato, 1995).

Apesar dos progressos registados nas ultimas décadas ao nivel dos conhecimentos
tedricos e das préticas reabilitativas, a defini¢do de deficiéncia mental continua a gerar
controvérsia. Por um lado, a heterogeneidade dos individuos comummente designados
como deficientes mentais, inviabiliza uma defini¢do tnica, na medida em que as pessoas
com deficiéncia mental sdo tdo diferentes umas das outras como o sdo as pessoas que
ndo t&m essa deficiéncia (Alonso & Bermejo, 1998) e, bastas vezes, este facto tende a
ser descurado. Por outro, esta defini¢do tem vindo a sofrer alteracdes, ao sabor de
acontecimentos sociais, culturais, politicos, administrativos (Albuquerque, 2000) e,
neste contexto, nao sdo de menosprezar as “pressdes” de profissionais e utentes dos
varios servigos (Schalock, 1999a).

Esta (in)definicao ndo pode, de todo, ser entendida como uma questdo semantica,
atendendo a forma como a expressdo deficiéncia mental pode condicionar sobremaneira
o percurso de vida de cada um dos individuos assim rotulados (Reis & Peixoto, 1999).

Segundo Albuquerque (2000), predominaram no séc. XX as defini¢des de
deficiéncia mental enquanto défice intelectual; enquanto défice intelectual e no
comportamento adaptativo; enquanto défice cognitivo e enquanto défice socialmente
definido. Abordaremos em seguida as trés primeiras, por serem aquelas que mais se

destacaram, aquando da revisao da literatura.
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1.1. Deficiéncia mental como défice intelectual

A definicdo de deficiéncia mental baseada no quociente intelectual (Q.L)
(definicdo psicométrica) surgiu, como ja foi dito, com a institucionalizacdo da
escolaridade obrigatdria e passou a ser entendida como um atraso do desenvolvimento
intelectual, que a Escala Métrica de Inteligéncia, criada por Binet e Simon, permitia
constatar e medir (Albuquerque, 2000). Esta problemadtica passou a ser encarada como
um défice intelectual, de natureza individual, de causa/origem organica, imutavel e sem
cura, que poderia traduzir-se/exprimir-se numericamente, através do Q.I. (Perron,
1969).

Desta forma, “A deficiéncia mental confundiu-se com os limiares do Q.L., cuja
origem social e arbitrariedade ndo foram tidas em conta, e que revestiram um valor
absoluto e universal que nunca poderiam ou pretenderam ter” (Albuquerque, 2000, p.
20).

Segundo Luckasson et al. (2002), o facto de o desenvolvimento dos testes de
inteligéncia ter precedido os de comportamento adaptativo (conceito que mais adiante
se explicitard), talvez possa explicar, parcialmente, a mudanga de paradigma em relacdo
ao conceito de deficiéncia mental “original” (arreigado no “social”).

Foi a partir da terceira década do séc. XX que a defini¢do psicométrica comegou a
merecer contestagdes.

A deficiéncia mental passou a ser reconhecida como multidimensional,
multideterminada e ndo for¢cosamente vitalicia (Haywood, Tzuriel & Vaught, 1992).

Segundo Alonso e Bermejo (1998), o diagndstico da deficiéncia mental com base
no Q.I. poderd acarretar uma série de erros, nomeadamente ao nivel do préprio
diagndstico e da classificacdo, além de que ndo é mais que uma pequena parte da andlise
multidimensional que o diagndstico e tratamento de um individuo com deficiéncia
mental exige.

Relativizando as possibilidades “dos nimeros”, Zazzo (1979) defendeu que os
limites da debilidade mental oscilavam de forma considerdvel no tempo, de acordo com
exigéncias sociais e educativas que lhe dao significado — as alteracdes que se tém vindo
a registar no ambito da classificagdo dos graus da defici€éncia mental sdao disso exemplo,

ou até mesmo os valores que tém servido de referéncia ao diagndstico.
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A adesao estrita e exclusiva a pratica psicométrica tende a descurar o facto de que
a inteligéncia ndo se limita as capacidades verbais e académicas que sdo valorizadas por
estes testes (Weinberg, 1989), os quais ndo estdio isentos de enviesamentos vérios. E
importante ter sempre presente que as varidveis inerentes ao sujeito (linguisticas,
motivacionais, da personalidade, etc.) e as condi¢cdes em que se “desenrola” a avaliaco,
influem no desempenho dos avaliados (Albuquerque, 2000; Jacobson & Mulick, 1997)
que, por vezes, se verificam erros de medida; que, atendendo as limitagdes dos testes,
estes ndo devem, de modo algum, ser “encarados” como 0s unicos procedimentos de
avaliacdo, de tomada de decisdes ou de diagndstico (Albuquerque, 2000).

O Q.I, enquanto dado quantitativo, ndo traduz, de modo algum, a qualidade de
organizagdo intelectual individual (conhecimento determinante para a compreensdo da
deficiéncia mental). As diferencas entre dois sujeitos com um Q.I. idéntico poderdo ser
inimeras, todavia tendem a ser menosprezadas, em prol de um valor que se
convencionou ser a fronteira entre “normalidade” e “deficiéncia”. Importa ressaltar aqui
o cardcter arbitrario da “linha” que traca essa mesma fronteira (Ajuriaguerra & Marcelli,
1991; Baroff, 2006).

Saliente-se no entanto que, segundo Santos (2000a), na actualidade, o modelo
psicométrico € ja posto em causa e a elaboracdo de modelos que objectivem a avaliagao
das capacidades intelectuais, mas desta feita de uma forma qualitativa, € j4 uma
preocupacdo. Segundo Das e Naglieri (1997), até j4 houve alguns autores que ousaram
tentar redefinir a deficiéncia mental sem recurso ao Q.I. (contudo, estas alternativas ndo
tém conseguido impor-se).

Tornar o Q.I. a charneira em torno da qual gira a problematica da deficiéncia mental
pode, atendendo as consequéncias escolares e sociais que dai poderdo advir, revelar-se
uma opc¢ao muito negativa, do ponto de vista social e educativo. Por exemplo, havera
pessoas cujo quociente intelectual (ligeiramente acima do actual valor de referéncia para
o diagnéstico de défice) as salvaguarda de um diagnédstico de deficiéncia mental, no
entanto, a forma como respondem as exigéncias quotidianas, indicia a necessidade de
apoios especializados. Ora, a pontuacdo (obtida num teste de inteligéncia) que as salva
do “penoso” diagndstico, € a mesma que as priva dos tdo almejados servicos especiais.
O contrario também se poderd verificar — havera pessoas que, sem qualquer semelhanca
com um quadro de deficiéncia mental, passaram a integri-lo, em virtude do seu Q.L
ficar ligeiramente abaixo do valor de referéncia. A estas pessoas, que de modo algum

precisam de ajudas suplementares, ser-lhes-do abertas as portas dos apoios/servigos.
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Independentemente de qualquer “ajuste” que pudesse ser feito, estas situacdes dubias
continuariam a verificar-se e a reclamar por uma resposta cabal/adequada — ressalta do
exposto a necessidade de tratar com parcimoénia os valores do Q.I., pois, “As society, we
have chosen to label people with mental retardation. It is worth remembering, however,
that simply because we choose to categorize people according to certain characteristics

does not make it so.” (Wehneyer et al., 2002, p.14).

1.2. Deficiéncia mental como défice intelectual e adaptativo

Nos anos 60, volvidas mais de trés décadas sobre o trabalho de Doll em torno da
competéncia social, autores como Ajuriaguerra (em Franca) e Heber (nos Estados
Unidos da América) defendiam o ajustamento social e a adaptacdo do comportamento
como aspectos cruciais a contemplar na defini¢do e compreensdo da deficiéncia mental -
estava assim alicercada uma das maiores controvérsias ainda em discussdo na
actualidade (Morato & Santos, 2007).

Em 1978, no I Congresso Mundial sobre o Futuro da Educacdo Especial,
patrocinado pelo Council for Excepcional Children, foi aprovada a seguinte defini¢ao
(proposta pelo Comité para a Deficiéncia Mental): “A deficiéncia mental refere-se a um
funcionamento cognitivo geral inferior a média, independentemente da etiologia,
manifestando-se durante o periodo de desenvolvimento, o qual é de uma severidade tal
que marcadamente limita a capacidade do individuo para aprender e, consequentemente,
para tomar decisdes logicas, fazer escolhas e julgamentos e limita também a sua
capacidade de auto-controle e de relacdo com o envolvimento” (Vieira & Pereira, 2003,
p. 43).

A Organizacdo Mundial de Sadde foi outro dos organismos a reforcar “a relacao
entre adaptacdo e aprendizagem” propondo que a deficiéncia mental fosse definida
como “Funcionamento intelectual geral inferior a média, com origem no periodo do
desenvolvimento associado a uma alteracdo do ajustamento ou da maturagdo, ou dos
dois, na aprendizagem e na sociabilizacdo” (Ajuriaguerra, 1974, cit. in Morato, 1995, p.
13).

Apesar de serem algumas as defini¢des de deficiéncia mental encontradas durante

a revisdo da literatura, as da American Association on Intellectual and Developmental
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Disabilities (A.A.I.D.D.)Z, ainda ndo hd muito tempo, designada como American
Association on Mental Retardation (A.A.M.R.) e anteriormente American Association
on Mental Deficiency (A.A.M.D.) serdo, muito provavelmente, das mais referidas. Com
efeito, este organismo tem vindo a assumir, desde a sua fundacdo, em 1876, a lideranca
no que concerne a delimitacdo da deficiéncia mental, nas suas vdrias vertentes:
identificacdo, diagndstico, definicdo, classificacdo, apoios... As suas propostas tém
vindo a ser adoptadas, em grande parte, por outros sistemas de classificagdo (Luckasson
et al., 2002), que defendem a continuidade da sua utiliza¢ao, na medida em que facilita
a comunicagdo e a padronizagdo da problematica (Reis & Peixoto, 1999). A associagdo
em questdo €, reconhecidamente, o 6rgdo cientifico mais antigo e prestigiado no que
concerne ao estudo desta tematica (Morato, 1995; Morato et al.,, 1996). Sio
precisamente estas ultimas afirmacdes que justificam o destaque que doravante
atribuiremos as defini¢des (mais recentes) desta organizacdo, na certeza de que, tal
como afirmaram Luckasson et al. (2002), nunca haverda um acordo universal ou uma

defini¢do perfeita/sem mécula... qualquer que seja!3

De acordo com uma defini¢do inicialmente elaborada por Heber, em 1959 e
posteriormente revista e explicitada por Grossman, em 1973 e 1983, que foi apresentada
pelo organismo acima mencionado, tendo estado em vigor entre 1973 e 1992 e que foi
adoptada também por outros organismos, a deficiéncia mental refere-se a um
funcionamento intelectual significativamente inferior a média, acompanhado de défices
no comportamento adaptativo e que se manifesta durante o periodo de desenvolvimento
(Grossman, 1983). Implicito na definicdo (que ndo implicava um progndstico), esta
ainda o facto de que se reporta aquilo que as pessoas efectiva e habitualmente fazem e
ndo aquilo que poderiam fazer - respeita a pratica/as realizacdes, a0 comportamento
actual e ndo as potencialidades e/ou capacidades para.

Considerou-se que um funcionamento intelectual significativamente inferior a

média corresponderia a um Q. L. igual ou inferior a 70 (valor obtido através da aplicag¢ao

2 Optou-se por, doravante, utilizar a sigla A.A.LD.D., em todas as referéncias a este organismo, por ser esta a sua
designacido actual.

3 Apesar de algumas divergéncias pontuais (a definicdo de deficiéncia mental ndo € singular), foram vérios os autores
a assinalar a compatibilidade das definicdes adoptadas pela A.A.LLD.D. e por (outros) prestigiados organismos
internacionais, como a O.M.S., na sua C.LLF. (Buntinx, 2006; Carr & O’Reilly, 2007a; Luckasson et al., 2002;
Schalock et al., 2007a) ou a A.P.A., no seu D.S.M.-IV-TR (Carr & OReilly, 2007a).
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de testes estandardizados, a ser entendido ndo como um valor fixo, mas antes enquanto
“linha directriz”).

A inclusdo do critério de défice no comportamento adaptativo visou transpor a
importancia atribuida ao Q.I. para os aspectos sociais na compreensao da deficiéncia
mental e reflecte, sem duvida, a sua relatividade sociocultural (Albuquerque, 2000) — o
Homem € um ser gregario, é parte de um sistema edificado sobre determinados
“principios” que norteiam a vida do grupo — o que € aceitdvel/desejavel numa
sociedade, poderd chegar a ser marginalizado noutra (Santos, 2007), dai o caricter
relativo do constructo.

Nao obstante a dificuldade em definir/operacionalizar a expressdo comportamento
adaptativo, acordou-se que respeitava a capacidade de adaptacdo as exigéncias naturais
e sociais do meio (Magerotte, 1978), que visava a eficiéncia individual na satisfacdo de
normas de independéncia pessoal e de responsabilidade social, que se
“convencionaram” serem as adequadas a sua idade e ao seu grupo cultural (Grossman,
1983).

Porque o conceito de comportamento adaptativo diz respeito, basicamente, as
situagdes sociais vivenciadas por cada individuo, bem como ao seu nivel de
desenvolvimento, importa que seja avaliado “de forma diferencial”, de acordo com os
factores que fazem divergir normas e expectativas sociais (a saber: idade; contextos de
vida; grupo(s) cultural(is)). Efectivamente, o comportamento adaptativo é mais
dindmico que estitico — é um constructo influenciado pela idade, pelo ambiente e pela
cultura do individuo (Demchak & Drinkwater, 1998) ou, segundo Harrison (1990), é
desenvolvimental (conforme explicitado em seccdo propria), aumentando no nimero e
na complexidade a medida que o individuo cresce e vive novas experiéncias e, em parte,
¢ determinado pelo comportamento dos pares. Logo, estes aspectos devem ser
considerados aquando da avaliacdo. Impde-se salientar aqui a subjectividade da

expressao “défices no comportamento adaptativo”.

A defini¢do posterior da A.A.LLD.D., em 1992, enuncia que a deficiéncia mental
se refere a limitacdes substanciais no funcionamento actual e se caracteriza por um
funcionamento intelectual significativamente inferior a média, que coexiste com
limitacbes em duas ou mais das seguintes dreas de competéncias adaptativas:
comunicacdo, cuidados pessoais, autonomia em casa, competéncias sociais, utilizacao

de recursos comunitdrios, iniciativa e responsabilidade, satide e seguranca, aptidoes
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académicas funcionais, lazer e trabalho e que se manifesta antes dos dezoito anos
(Luckasson et al., 1992).

A deficiéncia mental passa (agora muito mais que antes!) a ser encarada/entendida
como uma manifestacio do impacto funcional da interac¢do entre o sujeito com
limitagdes ou dificuldades intelectuais e adaptativas e o seu meio envolvente (ao invés
de ser considerada, apenas, como uma caracteristica intrinseca ao sujeito com
deficiéncia) (Shalock, 1999a). Esta definicdo afasta-se da ideia de que a deficiéncia
mental é uma caracteristica da pessoa e passa a ser entendida (ou, pelo menos, era isso
que se pretendia), segundo Wehneyer et al. (2002), como um constructo social que s6
poderd ser definido nos contextos ambientais e socioculturais — o fulcro da questdo
deixa de assentar no individuo e passa a estar na interac¢do sujeito/envolvimento.
Segundo Morato e Santos (2007, p.53), “o homem como ser iminentemente social
afirma-se pela compatibilidade estabelecida entre os seus pares, em contexto € ndo mais
de forma isolada” — esta questdo/problemadtica deverd, portanto, ser perspectivada de
uma forma plural.

H4 que sublinhar aqui a importancia (velada) da expressdao ‘“‘funcionamento
actual”, mormente da udltima palavra. De um modo geral, a funcionalidade de um
individuo vai variando no decorrer da vida, donde, o “funcionamento actual” de uma
pessoa pode, hoje, ser compativel com o diagndstico de deficiéncia mental, mas (pelo
menos em teoria (Luckasson et al., 1992), poderd nao sé-lo dentro de algum tempo,
atendendo as mudangas que, porventura, se venham a registar a este nivel.

Esta definicdo assenta em quatro “pilares”: o de que a avaliagdo deve ter em
consideracdo a diversidade cultural e linguistica, as diferencas que possam existir ao
nivel da comunicagdo e ainda os aspectos comportamentais; de que o reconhecimento
de limitagdes ao nivel do comportamento adaptativo deve ter como referéncia os
ambientes comunitdrios caracteristicos dos seus pares e deve ser relacionado com as
necessidades de apoio individuais; de que, com frequéncia, as limitacOes adaptativas
coexistem com pontos fortes e de que com os apoios adequados, a funcionalidade da
pessoa com deficiéncia mental, de uma maneira geral, conhece melhorias (Luckasson et
al., 1992).

Nao olvidando o facto de os trés critérios fundamentais de diagndstico da
deficiéncia mental apontados na defini¢do anterior se manterem, hd, todavia, diferencas
a assinalar, sendo de destacar que o sistema de 1992 difere substancialmente do de 1983

porque o “c6digo” da deficiéncia mental, independentemente do grau de severidade,
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(uma vez satisfeitos os trés critérios de diagndstico), passa a ser uno, isto €, dispensa
“qualificadores”.

Com efeito, um Q.I. de aproximadamente 70 a 75 passou a servir de referéncia ao
diagnéstico e a expressdo, cuja tamanha abrangéncia a tornava pouco clara, “défices no
comportamento adaptativo”, foi substituida por limita¢cdes em, pelo menos, duas das dez
areas de competéncias adaptativas. Mas, a grande diferenca entre esta e a defini¢do
anterior, reside na recomendacido de centrar o sistema de classificacdo da deficiéncia
mental na intensidade dos apoios que as pessoas poderdo necessitar, visando a
promocao da sua autonomia, por forma a que a sua vida possa ser o mais independente
possivel (ao invés duma classificacdo baseada no Q.I.). Assim, as expressoes deficiente
mental ligeiro, moderado, severo e profundo, dariam lugar a deficiente mental com
necessidade de um apoio intermitente (episddico); limitado (circunscrito no tempo, mas
continuo); extensivo (sem limites de tempo e continuo, pelo menos em alguns
contextos) ou persistente (constante e de elevada intensidade, em multiplos contextos)
(Albuquerque, 2000). Ressalta desta nova definicdo, a convicgdo de que, com 0s apoios
adequados, as capacidades funcionais da pessoa com deficiéncia mental poderio,
efectivamente, vir a registar melhorias.

Pretende-se, com esta nova perspectiva, uma avaliagdo multidimensional, que
contemple a interac¢do dos sujeitos com os meios/ambientes, a determinacdo das
intervencoes e servicos necessarios ao seu desenvolvimento e inclusdo na comunidade
(Alonso & Bermejo, 1998). Os apoios (entenda-se: os recursos € as estratégias que
podem contribuir para melhorar a independéncia/interdependéncia, a produtividade, a
integracdo social e a satisfacdo das pessoas com ou sem incapacidades) visariam,
segundo os mesmos autores, a promog¢do da integracdo e da pertenca comunitdria e
poderiam abranger diversas dimensdes do funcionamento: a intelectual, a adaptativa, a
emocional e a fisica. Segundo Morato et al. (1996), em ultima instancia, estes apoios
deverdo constituir-se como um contributo vélido para o sucesso do processo de inclusdao
(integracao).

Sumariando o que acima se exp0Os, pode dizer-se que a A.A.LLD.D., nas suas
ultimas defini¢des, ndo deixando de reconhecer a existéncia de correlagdes entre
dificuldades intelectuais e adaptativas, enfatizou a funcionalidade dos individuos
perante as exigéncias do meio envolvente e colocou o enfoque no tipo de apoios

necessarios para a minimizagao das dificuldades encontradas (Santos & Morato, 2002).
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O mundo estd em constante “devir” — esta afirmacdo € ja um lugar-comum.
Todavia, pretender operar mudangas ao nivel da mentalidade € tarefa drdua — a adopcao

2

de ideias “novas” é, na maioria das vezes, um processo complexo e lento — foi o que se
verificou a propdsito destas “novas” orientacoes da A.A.LLD.D. Neste contexto,
Luckasson et al. (2002) fazem referéncia a alguns trabalhos nos quais se constatou, por
exemplo, que em 44 de 50 estados americanos, a definicao formulada por Grossman, em
1983, era a que continuava a merecer a preferéncia dos directores da Educacdo Especial
(Denning, Chamberlain & Polloway, 2000); que menos que 1% dos investigadores a
trabalhar com individuos com deficiéncia mental usavam o sistema de classifica¢ao
proposto em 1992 (Polloway, Smith, Chamberlain, Denning & Smith, 1999). Também
Wehneyer et al. (2002) e Kamphaus (2003) referem que esta definicdo ndo foi
largamente adoptada.

Luckasson et al. (2002) mencionam algumas das vdrias criticas tecidas a esta
defini¢do, das quais destacamos aquelas que dizem respeito a mudanca maior — a
eliminacdo dos niveis de severidade (preconizava-se que a deficiéncia mental deixasse
de ser classificada como ligeira, moderada, severa e profunda) e a sua (suposta)
substituicdo por niveis de apoio (que careciam de precisdo, eram subjectivos e com
qualidades psicométricas deficitdrias; (MacMillan et al., 1993, cit. in Luckasson, 2002).

Saliente-se contudo que a falta de instrumentos e de regras/linhas directrizes bem
definidas quanto a delimitacdo da intensidade dos apoios; o facto de as vantagens
associadas as préticas educativa e reabilitativa continuarem por demonstrar/provar
empiricamente e as dividas quanto a aplicabilidade deste sistema de classificagdo ao
nivel da investigacdo cientifica, muito t€ém contribuido para que o antigo sistema de

classificacdo prevaleca/continue a merecer a preferéncia de organizacdes, tais como a

American Psychiatric Association (2002) e a World Health Organization (1992).

Em 1999, Schalock sugeriu que a fusdo dos constructos de inteligéncia e
comportamento adaptativo, juntamente com as perspectivas ecoldgicas e funcionais da
altura, apelava a uma reconsideracdo acerca da deficiéncia e do atraso mental nos
seguintes moldes: a incapacidade (disability) seria caracterizada como envolvendo
limitacdes funcionais na competéncia global (overall competence) e a deficiéncia
mental seria caracterizada por limitacdes nas competéncias préticas, conceptuais e

sociais. A competéncia global compreenderia a inteligéncia (pratica, conceptual e
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social) e o comportamento adaptativo (desenvolvimento motor e fisico, habilidades
académicas, cognitivas, autonomia e competéncia social).

Quase como em “jeito de resposta”, em 2002, a A.A.LD.D. estabeleceu, a
propo6sito da deficiéncia mental, que esta se caracteriza por limita¢des significativas no
funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, tal como expresso em
competéncias adaptativas conceptuais, sociais e praticas e que se manifesta antes dos 18
anos (Luckasson et al., 2002). A idade de referéncia (que ndo traz qualquer novidade em
relacdo as definicdes antecedentes) nao deve, de modo algum, ser entendida como “o
fim” do desenvolvimento — foi estabelecida como limite, porque, geralmente, coincide
com a conclusdo do Ensino Secundério (high school) nos E.U.A. e é, portanto, o
momento em que muitas pessoas escolhem/decidem assumir “papéis adultos™ (Schalock
et al. 2007a). Mas Jacobson e Mullick (1997) contrapdem, argumentando que a
deficiéncia mental poderd manifestar-se até aos 22 anos (em defesa desta ideia
apresentam o facto de o desenvolvimento e maturacdo neuroldgicos nao estarem
completos até esta altura; o fendmeno de uma maior dependéncia parental (econdmica e
social) e a questao da maioridade legal).

Esta nova/ultima definicdo (prevé-se que a edi¢do do novo manual da A.A.I.D.D.
aconteca ja no proximo biénio) assenta num conjunto de premissas idéntico ao da
defini¢do anterior: aquando da avaliagcdo, € necessario que as limitacdes observadas ao
nivel do funcionamento sejam contextualizadas, isto é, deverdo ter em atencdo as
expectativas culturais da comunidade do individuo em relagdo ao grupo etdrio dos seus
pares; deverd atender-se a diversidade cultural e linguistica, bem como as diferencas ao
nivel da comunicacdo, do funcionamento motor e sensorial e dos aspectos
comportamentais; deverdo considerar-se, igualmente, as limitacdes e as capacidades de
cada individuo; a enumeragdo das limitagdes deverd visar/permitir a constru¢do de um
perfil de apoios/ um plano de desenvolvimento das necessidades de apoio; a
funcionalidade de um individuo correctamente diagnosticado, de uma forma geral,
melhorard, com os apoios adequados ao seu caso.

Uma década depois da mudanga de paradigma veiculada pela edi¢do de 1992 (a
nona), esta 10* edicdo pode considerar-se, segundo Alonso (2003), uma
revisdo/melhoria da anterior, que visa a operacionalizacio (clara) da
multidimensionalidade da deficiéncia mental e a apresentacao de linhas directrizes para

o diagndstico, a classificagdo e a planificacao dos apoios.
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Entre outras “menores”, a grande diferenca entre esta e a definicdo anterior,
aquela que destacamos, reside no facto de o modelo tedrico multidimensional contar
mais uma dimensdo. Ao invés das quatro contempladas na edicdo anterior
(funcionamento intelectual e habilidades adaptativas; consideragdes
psicoldgicas/emocionais; consideragdes fisicas/de satide e consideracdes ambientais), as
dimensdes contempladas no novo sistema s3o: competéncias intelectuais;
comportamento adaptativo (competéncias conceptuais, sociais e praticas); participacao,
interac¢ao e regras sociais; saude (fisica e mental e etiologia) e o contexto (ambiente e
cultura). A terceira dimensao (participacdo, interaccdo e regras sociais) foi introduzida
para que entre esta definicdo e a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude houvesse coeréncia, sintonia.

A defini¢do de inteligéncia (a semelhanca de outros constructos visados neste
trabalho) nao € una, conforme se constatou ao longo da revisao bibliografica que se
empreendeu e, para Santos (2007), € modelada pelo tempo, pelo local e pela cultura.
Pese embora a indefini¢do e a controvérsia em torno deste conceito e porque muitas das
teorias em voga, a proposito da multiplicidade das inteligéncias carecem, segundo
Luckasson et al. (2002) de validacdo, os autores desta definicdo optaram por utilizar
uma definicdo que reune consenso entre varios especialistas nesta area. Assim, as
referéncias ao conceito de inteligéncia deverdo ser entendidas como uma capacidade
mental global, que abrange, a planificacdo, a resolu¢do de situacdes problemadticas, o
pensamento abstracto, a compreensao de ideias complexas, uma aprendizagem ripida e
aprendizagem a partir da experiéncia. Este factor global de inteligéncia (cuja origem
remonta ao trabalho desenvolvido por Spearman, no inicio do século passado) e que
estd subjacente a este constructo, ultrapassa as questdes do rendimento académico ou
dos resultados obtidos em testes de inteligéncia.

N3ao obstante as limitacdes e 0 “uso e abuso” que do Q.I. se tem feito, no decorrer
da Histdria recente (Alonso, 2003), € inegédvel que continua a merecer honras de melhor
tradu¢ao do funcionamento intelectual individual. Sem introduzir qualquer novidade
neste ambito, a referéncia para o diagndstico de “dificuldades” continua a ser,
aproximadamente, dois desvios-padrdo abaixo da média. Sem pretender retirar a esta
dimensdo a importancia que tem vindo a granjear nas ultimas décadas, por si s6, ndo é
suficiente para o diagnodstico da deficiéncia mental — € necessario considerar as outras

quatro dimensdes.
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Entre esta e a defini¢do anterior, constata-se que, grosso modo, as competéncias
adaptativas foram re-designadas e categorizadas em trés grupos: competéncias
conceptuais (compreendem aspectos académicos, cognitivos € comunicativos) —
linguagem receptiva e expressiva, leitura e escrita, conceitos monetdrios, autodirec¢ao;
competéncias sociais — competéncias interpessoais, responsabilidade, auto-estima,
ingenuidade, credulidade, observancia de regras e leis, evitamento da vitimizagdo;
competéncias prdticas (relacionadas com a autonomia) — actividades pessoais da vida
didria (relacionadas com a alimenta¢do, mobilidade, higiene, vestudrio), actividades
instrumentais da vida didria (cozinhar, manutencdo da casa, transporte, toma de
medicacdo, gestdo do dinheiro, uso do telefone), manutencdo de um ambiente seguro e
competéncias profissionais (occupational skills). Apesar de muitos instrumentos de
avaliacdo do comportamento adaptativo contemplarem o dominio da Motricidade, neste
manual, a Motricidade passou a ser contemplada na dimensao saude.

Se até a data de publicacdo desta décima edicdo, a A.A.LD.D. ndo havia
estipulado qualquer valor (objectivo) que servisse de referéncia a determinacdo de
défices significativos no comportamento adaptativo (a nona edi¢do mencionava, apenas
de uma forma demasiado vaga, limitacdes em duas ou mais dreas do comportamento
adaptativo), a edicao de 2002 veio, por fim, responder a esta questdo, ao estipular como
referéncia dois desvios-padrdo abaixo da média (a2 semelhanca do que acontece com as
competéncias intelectuais).

Limitagdes ao nivel do comportamento adaptativo nao condicionam s6 o dia-a-dia
do individuo, condicionam também a habilidade para responder as mudancas e as
exigéncias ambientais. O comportamento adaptativo de um individuo € considerado
deficitario se ele tiver determinada capacidade, mas nao a usar rotineiramente (Harrison,
1990).

Se um individuo ndo apresentar limitacOes significativas ao nivel do
comportamento adaptativo, entdo o diagndstico de deficiéncia mental ndo pode ser
efectuado. Estas limitacdes podem traduzir-se num resultado de, pelo menos, dois
desvios-padrao abaixo da média num dos trés tipos de competéncias adaptativas
(conceptuais, sociais ou praticas) ou, entdo, na pontuacdo global dum instrumento que
avalie os trés dominios e ndo deverdo ser confundidas com problemas
associados/decorrentes da condi¢do sensorial, emocional ou fisica (Luckasson et al.,

2002).
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Apesar de defini¢des anteriores a esta indicarem que o comportamento adaptativo
e a inteligéncia deveriam ter igual peso no diagndstico da deficiéncia mental, na prética,
o Q.I. tem sido o critério dominante e tem sido super-enfatizado, quer em termos de
tomada de decisdes/diagndstico (Greenspan, 1999, Furlong & LeDrew, 1985, Harrison,
1987, Reschly & Word, 1991, cit. in Luckasson et al., 2002), quer, também, de pesquisa
(Hawkins & Cooper, 1990, Smith & Polloway, 1979, cit. in Luckasson et al., 2002). Ao
invés de os dois critérios serem considerados em situagdo de paridade, segundo
Harrison e Robinson (1995) e Reschly (1982, cit. in Luckasson et al., 2002), o
comportamento adaptativo tem sido encarado, muitas vezes, como um mecanismo de
desclassificacdo, isto é, quando uma pessoa é considerada deficiente mental com base,
somente, no Q.L, o critério de comportamento adaptativo pode, em algumas situacoes,
permitir afirmar que ela ndo o é — o comportamento adaptativo tem sido usado como
uma protec¢do contra os “falsos positivos” (Greenspan, Switzky & Granfield, 1997).
Uma larga percentagem dos individuos classificados como deficientes mentais deixaria
de sé-lo se, no decorrer do processo, tivesse sido dada atencdo a ambos os critérios -
défice intelectual e adaptativo (Harrison, 1990). Segundo McCarver e Campbell (1987,
cit. in Jacobson & Mulick, 1997) s@o duas as razdes que justificam a inclusdo do critério
de défice no comportamento adaptativo na defini¢do de deficiéncia mental — controlar
as consequéncias da aplicacdo dos testes de inteligéncia com minorias culturais ou
oriundos de um baixo nivel socioecondémico e evitar a rotulacio de alunos que, na
escola, tem um Q.I. compativel com um diagndstico de deficiéncia mental, mas fora
dela “funcionam” perfeitamente integrados na sociedade. Muitas das criangas
apelidadas de “six-hour retarded children”, que demonstravam um comportamento
adaptativo adequado, uma vez fora do ambiente escolar (Harrison, 1990) enquadram-se
neste perfil.

Segundo Jacobson e Mulick (1997), a metodologia mais promissora (no ambito da
pratica clinica) para evitar a sobrerrepresentacdo de grupos especificos da populacio
como deficientes mentais ligeiros (os outros graus ndo deixam lugar as mesmas
davidas), é considerar, em simultaneo, ambos os critérios (intelectual e adaptativo), tal
como preconizado.

A dimensdo Participacdo, Interaccdo e Regras Sociais (cuja introdugdo, como ja
salientdmos, constituiu a novidade maior desta definicdo), demarcando-se das restantes,
edificadas sobre caracteristicas/aspectos pessoais e/ou ambientais, tem a peculiaridade

de se centrar nas interaccdes e no papel social desempenhado, sendo que este pode
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remeter, segundo Alonso (2003), para questdes pessoais, escolares, profissionais,
comunitérias, de 6cio, espirituais, ou outras. Ainda segundo o mesmo autor, a falta de
recursos € de servicos comunitdrios, bem como a existéncia de barreiras (fisicas e
sociais) podem constituir-se como um entrave/podem limitar a participacdo e
interacc¢ao. A falta de oportunidades para e a dificuldade para desempenhar determinado
papel social, andam de maos dadas (Alonso, 2003).

Alargando e extravasando os limites da dimensdo Consideragdes Psicoldgicas e
Emocionais, contemplada no sistema anterior, foi incluida, nesta dltima edi¢do, a
dimensdo Saude (fisica e mental e etiologia), baseando-se no conceito de saude
aventado pela O.M.S. h4 ja mais de duas décadas e que se pode traduzir num “estado de
completo bem-estar fisico, mental e social” (WHO, 1980, cit. in Luckasson et al, 2002,
45). A saude fisica e mental representa um papel importante na funcionalidade dos
individuos e poderd ir do muito facilitador ao muito inibidor.

No ambito desta dimensdo, Luckasson et al. (2002) chamaram a atenc¢do para o
facto de os individuos com defici€éncia mental poderem revelar dificuldades no
reconhecimento de problemas fisicos e mentais; na utiliza¢do dos servicos do sistema de
saude; na comunicacdo dos sintomas, dos sentimentos e na compreensdo dos
tratamentos.

A ultima dimensdo deste novo sistema, o Contexto, que abarca aspectos
ambientais e culturais, assenta numa perspectiva ecoldgica, com trés niveis: micro,
meso € macro ou megassistema (ou seja, desde o espaco social mais préximo - o
proprio, os seus familiares e outros que com ele mantenham uma relagdo de
proximidade, até a sociedade em geral, aos grandes grupos populacionais, incluindo,
entre outros, padrdes culturais e influéncias sociopoliticas). Luckasson et al. (2002)
explicaram que estes ambientes sdo importantes, na medida em que condicionam, com
frequéncia, aquilo que as pessoas fazem, onde o fazem e com quem. Estes ambientes,
quando favordveis, proporcionam oportunidades e bem-estar. A estabilidade,
previsibilidade e controlo de qualquer ambiente sdo aspectos de extrema importancia.

Mas esta dimensao ndo se esgota com as questdes ambientais — hd que dispensar
as questdes culturais a importancia devida, na medida em que o comportamento €
cinzelado pelos seus valores e assungoes.

A avaliagdo das cinco dimensdes (atrds descritas) deve procurar/permitir a
identificacdo/descri¢do ndo s6 das limitagdes do avaliado, como também das suas

capacidades — a conjugacdo destas informacdes permitird delinear o quadro de apoios
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necessarios a situagdo em apreco. Todo este processo “culmina” com a identifica¢do da
fonte (pessoa/servico), da fun¢do e da intensidade dos apoios necessdrios. A natureza
dos sistemas de apoio € multipla e pode ir do préprio sujeito aos seus familiares e
amigos; pode resumir-se a um apoio informal ou chegar aos servicos especializados. A
semelhanca daquilo que se preconizava ja em 1992, as fung¢des dos apoios poderdo
traduzir-se (de uma forma muito simples) numa ajuda ao nivel do ensino, das amizades,
do emprego, do comportamento, do planeamento financeiro, das actividades da vida
diaria, do uso e acesso a comunidade e da assisténcia na satde. Quanto a intensidade, os

apoios poderdo ser: intermitentes, limitados, extensivos e persistentes (esta nova edi¢ao

ndo trouxe alteragdes).

1.3. A deficiéncia mental como défice cognitivo

O desenvolvimento e funcionamento cognitivos tém sido das dreas mais
exploradas no ambito da deficiéncia mental e, se sio muitos 0s conceitos invocados na
explicacdo da dimensdo cognitiva desta problemdtica, sdo também muitas as
controvérsias em torno dela.

Albuquerque (2000) fez alusdo a dois modelos opostos, de acordo com o primeiro
dos quais a deficiéncia mental poderd ser entendida como um simples atraso no
desenvolvimento (Balla & Zigler, 1979, Zigler, 1967, Zigler & Hodapp, 1986, cit. in
Albuquerque, 2000). Segundo este modelo, denominado ‘“desenvolvimentalista” (e em
linhas muito gerais), os individuos com deficiéncia mental (de causa ndo organica ou
cultural-familiar) e os ditos normais apresentariam a mesma sequéncia de estddios de
desenvolvimento cognitivo, mas 0s processos cognitivos dos primeiros caracterizar-se-
iam por um ritmo mais lento de desenvolvimento e o nivel cognitivo final situar-se-ia
abaixo dos segundos (“hipétese da sequéncia semelhante”). A luz deste modelo, os
deficientes mentais “culturais-familiares” e os individuos sem esta deficiéncia, quando
submetidos a provas cognitivas, teriam desempenhos semelhantes, dada a identidade
das estruturas e dos processos utilizados (“hipdtese da estrutura semelhante™)
(Albuquerque, 2000) - “Insuficiéncia cognitiva como propriedade fundamental
explicitada pela lentiddo do desenvolvimento” foi a expressdao utilizada por Morato

(1995) para traduzir esta ideia.
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Neste ambito, impde-se fazer uma répida incursao pela teoria do desenvolvimento
de Piaget, pois, segundo Carr e O Reilly (2007b), esta € a teoria predominante, no que
concerne ao desenvolvimento cognitivo de criancas com deficiéncia mental, de acordo
com o modelo desenvolvimentalista. De acordo com a conceptualizacao de Piaget, o
desenvolvimento da inteligéncia vai resultando dum somatério de processos de
acomodacdo e assimilacdo. A sua teoria comporta quatro estadios: o sensériomotor; o
pré-operatério, o das operagdes concretas e o das operacdes formais, sendo que, para
atingir o ultimo, seria necessario vivenciar todos os anteriores, naquela ordem precisa.

Segundo Inhelder (1968, cit. in Carr & O’Reilly, 2007b), a progressdo de um
estddio para outro acontece mais lentamente nos individuos com defici€éncia mental.
Segundo a mesma autora, o grau da deficiéncia determina o udltimo estidio que o
individuo conseguird atingir, sendo que o estddio das operacdes formais, ndo lhes é
“acessivel”. Assim, a maioria dos adultos com deficiéncia mental ligeira devera
conseguir atingir o estddio das operagdes concretas, mas poucos conseguirdo atingir o
subsequente. Nos adultos com deficiéncia mental moderada, é expectivel que todos
atinjam o estadio pré-operatdrio e que alguns consigam mesmo chegar ao das operacoes
concretas. No caso dos adultos com deficiéncia mental severa, espera-se que atinjam o
estddio pré-operatorio. A idade mental dos individuos com defici€éncia mental profunda
limit4-los-ia ao primeiro estadio.

Nao obstante a popularidade que esta teoria granjeou entre educadores,
professores, psic6logos,... ha que ressaltar que algumas das pesquisas encetadas neste
ambito apontam no sentido da existéncia de “excepcdes a regra”. Com efeito, h4 alguns
anos atras, autores como Inhelder (1968) e Burack et al. (1998, cit. in Carr & OReilly,
2007b) afirmavam que ndo havia evidéncias de que a progressdao de um estddio para
outro ndo acontecesse de forma idéntica em sujeitos com e sem deficiéncia mental.
Todavia, muito recentemente, Hodapp e Burack (2006) chamaram a ateng¢do para o
facto de varias sequéncias invulgares terem sido detectadas, o que poderd inviabilizar a
teoria de que o desenvolvimento de individuos com deficiéncia € apenas mais lento do
que o dos seus homoélogos sem esta deficiéncia.

De acordo com o segundo modelo ao qual Albuquerque (2000) fez mencao,
denominado “deficitario”, os individuos com deficiéncia mental evidenciariam défices
cognitivos especificos, que iriam muito além de diferencas no ritmo e no nivel ultimo de
desenvolvimento. Segundo este modelo, o deficiente mental manifestaria sempre uma

“nitida inferioridade” quando em comparacdo com individuos ditos “normais”, mesmo
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que mais novos, que se acentuaria ao longo do desenvolvimento (“fenémeno do “défice
da idade mental” (Haywood, 1987, cit. in Albuquerque, 2000) — “Insuficiéncia cognitiva
como propriedade estdvel e cujo nivel mdximo se situa por defini¢do, inferior a média”
foi a expressao utilizada por Morato (1995) para verbalizar esta ideia.

Neste sentido, parece-nos oportuno relembrar que uma das caracteristicas da
deficiéncia mental € uma menor eficicia em condi¢des de aprendizagem, na aquisicdao
de aptiddes e na resolucdo de situacdes problematicas (Albuquerque, 2000) e salientar o
contributo de alguns autores nesta matéria.

Campione, Brown e Ferrara (1982, cit. in Jacobson & Mulick, 1997) listaram
quatro determinantes (gerais) da “capacidade” de “compreender e de aplicar adequada e
oportunamente aprendizagens anteriores, os quais poderiam estar afectados em casos de
deficiéncia mental: a eficdcia das operagdes de processamento de informacao; a base de
conhecimentos do sujeito; o papel de vdérias estratégias na “gestdo” da memoria e na
resolucdo de situagdes problematicas e, por fim, a metacognicdo e a tomada de decisdes.
Numa perspectiva complementar, foram apontados quatro processos que se
interrelacionam e se complementam: o planeamento, a atencdo, 0 processamento
simultaneo e o processamento sequencial (Das & Naglieri, 1997). O planeamento e a
atencao tendem a evidenciar défices na defici€éncia mental, se bem que, nalguns casos,
se observe algum grau de planificacdo (Das & Naglieri, 1997). Por seu turno, o
processamento simultaneo e sequencial tendem a estar diferencialmente afectados em
sindromes especificas e geneticamente determinadas. Por exemplo, o processamento
sequencial é, por comparacdo com o processamento sucessivo, particularmente dificil na
Sindrome de Prader-Willi e na Sindrome do X-fragil (Dykens, Hodapp & Finucane,
2000).

Segundo Detterman, Gabriel e Ruthsatz (2000, cit. in Carr & O“Reilly, 2007b),
estudos com individuos com deficiéncia mental t€m demonstrado que os componentes
de processamento da informacao, associados a uma eficiente resolu¢do de problemas
(que, em criangas ditas “normais”, melhora com a idade), ndo se desenvolvem com a
mesma rapidez e na mesma medida em individuos com deficiéncia mental — para esta
populacdo, constatou-se um desenvolvimento inferior e mais lento da memoria a curto
prazo, na quantidade de informacao relevante utilizada na resolucdo de uma situacdo
problematica, nas capacidades de automatizacdo e no uso de estratégias cognitivas e

metacognitivas.
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Nos primérdios da investigacdo que procurava a relagdo cognicdo/deficiéncia
mental, os individuos eram divididos em dois grupos, consoante a causa do seu
problema fosse ou ndo organica (Dykens, Hodapp & Finucane, 2000) e, sintetizando o
que acima se explanou, dos ultimos esperava-se um desenvolvimento cognitivo dentro
dos parametros “normais”, ainda que mais lento (modelo desenvolvimentalista) e dos
primeiros um desenvolvimento cognitivo atipico (modelo deficitdrio). Porque sao
numerosas as etiologias (j4 identificadas) da defici€éncia mental (e serdo, qui¢d, muitas
mais as causas que ainda se desconhecem) e diversificadas as suas especificidades
cognitivas, seria inusitado (por ser demasiado redutor/simplista) pretender reunir
tamanha diversidade num grupo homogéneo. Na mesma ordem de ideias, nem o modelo
desenvolvimentalista, nem o deficitario se afiguram passiveis de explicarem tal

diversidade.

2. Comportamento Adaptativo

2.1. Evolucao do conceito de comportamento adaptativo

Cimentar um diagndstico de deficiéncia mental, apenas, nos critérios de
funcionamento intelectual e idade €, na opinido de Jacobson e Mulick (1997),
“clinicamente inapropriado” — importa considerar os dados relativos ao comportamento
adaptativo.

Apesar de, segundo Nihira (1999), o comportamento adaptativo contar j4 uma
longa histéria filosofica, literdria e médica, a sua histéria recente, no ambito da
deficiéncia mental, remonta a 1959, quando a A.A.L.D.D. o incluiu, formalmente, na sua
defini¢do.

Todavia, ja4 durante a Renascenca era atribuida importancia ao “social” (nesta
altura, a deficiéncia mental era vista em termos de inadequagdes adaptativas —
incapacidade de adaptacdo ao meio envolvente) (Lambert et al., 1993).

As experiéncias pedagdgico-terapéuticas encetadas por Itard (envolvendo Victor,

o “Selvagem de Aveyron”) tinham subjacentes os principios da inteligéncia e da
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educagdo continua e fizeram tremer dois dos pilares da deficiéncia (como era vista
entdo): a irreversibilidade e a irrecuperabilidade (Morato, 1995).

“Ao longo de todo o trabalho de Itard observa-se uma preocupacdo com a
adaptacdo ao contexto social, através do qual se aprendem e adquirem as condutas e
atitudes socialmente aceites quer para o padrdo cultural que o caracteriza, quer para o
escaldo etdrio onde se integra” (Santos & Morato, 2002, p. 55). Porque alguns
“objectivos” tracados por Itard estdo presentes, actualmente, em instrumentos de
avaliacdo do comportamento adaptativo, impunha-se pois, menciond-lo aqui, pelo
“pioneirismo” com que empreendeu a sua “cruzada”, ha tantos anos atras.

Na Idade Média e até ao periodo que antecedeu a construgdo/elaboragdo de testes
de inteligéncia, o conceito de deficiéncia mental aparecia, de algum modo, ligado a
auséncia de competéncias sociais (individuos incapazes de tomarem conta de si, de se
adaptarem a sociedade...) (Gresham, 1986, cit. in Santos & Morato, 2002) - a
“incompeténcia social” era, portanto, a caracteristica principal do diagndstico da
deficiéncia mental (Nihira, 1969, cit. in Vieira & Pereira, 2003).

Antes do advento destes testes, a volta de 1900, a deficiéncia mental era descrita
nos termos a que agora chamamos, grosso modo, comportamento adaptativo. Horton
(1966, cit. in Nihira, 1999) faz referéncia ao facto de Itard e Hoslon (em 1819), Seguin
(em 1837), Voisin (em 1843), Howe (em 1858) e Goddard (em 1914), terem falado
sobre comportamento adaptativo, através de termos como competéncia social (social
competency), treino de aptidoes (skills training), normas sociais (social norms),
autonomia no cuidado pessoal (the power of fending for one s self in life) e adaptacio ao
ambiente (adaptability to the environment). No entanto, precisamente por causa destes
testes, o0 modo de entender a deficiéncia mental viria a conhecer um revés (do qual ja
demos conta) e a relacio umbilical que a bibliografia atesta, entre esta e o
comportamento adaptativo, viria a ser “cortada” (ainda hoje, em variadissimos
contextos, a tendéncia € para menosprezar o ultimo).

Efectivamente, na primeira metade do século passado, uma tnica medida/valor
obtido em testes de inteligéncia era, com muita frequéncia, o suficiente para afirmar que
um individuo tinha deficiéncia mental. Foi neste quadro que, entre outros, Arthur
Pintner (1923, cit. in Kamphaus, 2003) adiantou a necessidade de distinguir o
intelectual do social. Alguns anos mais tarde, foi Edgar Doll quem defendeu a
necessidade de distinguir a competéncia social da capacidade intelectual — na sua

opinido, aos individuos com um baixo Q.I., mas uma boa capacidade de adaptagdo
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sociocultural ndo deveria ser colocado tal rétulo. Os ideais de Doll viriam a reflectir-se,
alguns anos mais tarde, na definicdo de Deficiéncia Mental da A.A.LLD.D., com a
inclusdo do critério de comportamento adaptativo (Loveland & Tunali-Kotoski, 1998).
Apesar de Doll ter defendido a importancia de olhar para a pessoa como um
todo/no seu conjunto, motivo pelo qual era insuficiente definir a deficiéncia mental
apenas através do Q.I., conforme advogavam os defensores de uma perspectiva
psicométrica estrita (Luckasson et al., 2002), e ndo obstante o trabalho por si
desenvolvido nos anos 30 e também entre 1890 e 1940, os processos de identificacdo e
planificacdo da intervencdo a realizar com individuos com deficiéncia mental
continuaram a privilegiar o Q.I,, em detrimento do comportamento adaptativo

(Demchak & Drinkwater, 1998).

Santos e Morato (2002, p. 77) elencaram algumas das expressdes que, ao longo
dos tempos, precederam o uso da de comportamento adaptativo: “personalidade
excitatoria (Salter, 1949)”, “conduta assertiva (Wolpe, 1958)”, “liberdade emocional
(Lazarus, 1971)”, “efectividade pessoal (Liberman et al, 1975)”, “competéncia pessoal”,
etc. Também Simeonsson e Short (1997) fizeram alusao a alguns (outros) termos que
tétm vindo a ser usados no mesmo ambito: maturidade social; inteligéncia social,
funcionamento adaptativo e desenvolvimento adaptativo. Alonso e Bermejo (1998) e
Schalock (1999b) destacaram a proposta de substituicio da expressdao global
“comportamento adaptativo”, pela expressdo “competéncias adaptativas”, apresentada

pela ALALLD.D., em 1992.

2.2. Definicado e delimitacido do conceito de comportamento

adaptativo

A introdu¢do formal do comportamento adaptativo enquanto critério de
diagnostico da deficiéncia mental pretendia, segundo Luckasson et al. (2002), reflectir
melhor as caracteristicas sociais da dificuldade, reduzir a importancia do Q.I. e diminuir
o nimero de falsos positivos. Desde entdo, apesar da importancia atribuida ao conceito
e a sua medida, o comportamento adaptativo tem sido adjectivado pela maioria como

elusivo.

36



Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Com efeito, segundo Albuquerque (2000), a no¢ao de comportamento adaptativo,
nao tendo sido formulada com clareza, revela-se demasiado abrangente. De facto,
segundo a mesma autora, expressdes como ‘“‘comportamento adaptativo”, “competéncias
adaptativas”, “adaptacdo social” e “competéncia social” sao usadas sem grande critério
e, ndo raras vezes, usadas como equivalentes. J4 Gongalves (1997) diz que as fronteiras
entre adaptacdo social, competéncia e condutas sociais ndo sdo faceis de estabelecer.
Kamphaus e Frick (1996) dizem que as expressdes “‘competéncia social” e “maturidade
social” tém vindo a ser substituidas pela designacdo de comportamento adaptativo.
Santos e Morato (2002) afirmam que expressdes como “competéncia social”,
“assertividade”, “habilidade social”, “adaptacao” traduzem-se todas num Unico conceito
de comportamento adaptativo. Importa reter deste pardgrafo, sobretudo, o uso reiterado
da expressao “competéncia social”.

Nao obstante, para Santos (2007) ndo restam duvidas de que a ‘“utilizacdo
constante de palavras-chave como “eficiéncia/eficicia” na ‘“adaptacdo as condicdes
impostas pelo envolvimento” de acordo com “o escaldo etdrio e as expectativas do
grupo socio-cultural a que o individuo pertence”(p. 54) provam o “‘cardcter consensual”
do comportamento adaptativo.

Pela sua formulacdo, ainda que inapreensivel para uns e consensual para outros, o
certo € que, aquando da revisdo da literatura, se constatou que o conceito agora em
causa (o de comportamento adaptativo) surgia, frequentemente, associado ao de
competéncia social, conforme se chamou a aten¢do. Todavia, a semelhanc¢a daquilo que
se verificou em relacio a generalidade dos conceitos associados a temadtica da
deficiéncia mental, também este conceito nao € facil de definir.

Widaman e McGrew (1997) chamam a atencdo para a necessidade de distinguir,
de forma clara, os termos, uma vez que “Currently, one person’s definition of adaptive
behavior is indistinguishable from another’s notion of personal competence and from a
third researcher’s construct of social competence.” (p.110) e estas diferencas de
terminologias poderdo comprometer a consisténcia das pesquisas empreendidas neste
ambito.

Para Heber (1961, cit. in Gongalves, 1997), a competéncia social é a capacidade
que permite ao individuo responder as solicitagdes sociais € ambientais com as quais vai
sendo confrontado. Ja para Doll (1965, cit. in Gongalves, 1997, p. 7) é “um composto
funcional de tracos humanos que contribuem para a utilidade social, reflectida pela

auto-suficiéncia e pelo servigo aos outros”.
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Peterson e Leigh (1990, cit. in Santos & Morato, 2002, p. 76) referem-na como
“um fendémeno interpessoal didrio, envolvendo uma gama variada de complexidades
onde as expectativas do grupo sociocultural dos individuos se impdem como critério de
€xito na interac¢do que se estabelece com o envolvimento onde o ser humano cresce” e
relacionam-na com o funcionamento adaptativo “onde sdo utilizados recursos
sociopessoais na aquisi¢do de condutas observdveis desejaveis para a participacdo plena
no contexto ecoldgico”.

Merrell (1998) considera que € um constructo multidimensional de grande
complexidade, que inclui uma gama de varidveis comportamentais e cognitivas, bem
como factores varios de adaptacdo emocional, tteis e, mais que isSo, necessirios a um
conveniente desenvolvimento das relacdes sociais, bem como de respostas sociais
desejaveis.

Para Gresham e Elliott (1987), a competéncia social ¢ composta por dois sub-
dominios: comportamento adaptativo e aptiddes sociais. O primeiro traduzir-se-ia no
grau e na eficidcia com que um individuo “respondia” as exigéncias de independéncia
pessoal e responsabilidade social, cultural e socialmente “padronizadas” e abrangeria as
seguintes dreas: funcionamento independente; desenvolvimento fisico; autodireccdo;
responsabilidade pessoal; actividades econdmico-profissionais e aptiddoes académicas
funcionais. As segundas representariam aqueles comportamentos que permitiriam
antecipar resultados importantes para a crianga e adolescente e abrangeriam as seguintes
areas: comportamentos interpessoais; self-related behaviors; aptiddes relacionadas com
o contexto escolar; assertividade; aceitacdo pelos pares e aptidoes de comunicagdo.
Segundo estes mesmos autores, a competéncia social tem sido encarada como um
aspecto fundamental das capacidades humanas.

Na mesma linha de pensamento, Harrison (1990) afirmou que o conceito lato de
competéncia social tem incorporado o de comportamento adaptativo.

Greenspan, hé trés décadas atrds, prop6s um modelo de competéncia pessoal,
revisto alguns anos depois (Greenspan & Driscoll, 1997, cit. in Greenspan, 1999), a luz
do qual, esta competéncia era composta por quatro dominios, cada um dos quais, por
sua vez, subdivididos em dois subdominios. A competéncia pessoal era composta pelas
competéncias fisica, afectiva, académica e do dia-a-dia (também designada pelos
autores como comportamento adaptativo). A competéncia fisica incluiria as
competéncias “organicas” e motoras; a competéncia afectiva incluiria o temperamento e

o caracter; a competéncia académica incluiria a linguagem e a inteligéncia conceptual,
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operacionalizada através do Q.L.; e, por fim, o comportamento adaptativo incluiria as
inteligéncias social e pratica. Para o conceito abrangente de competéncia intelectual
concorreriam os trés tipos de inteligéncia mencionados (conceptual, prética e social),
sendo que a ultima apareceria também, lado a lado, com o temperamento e o cardcter
para formar a competéncia social.

Com toda a consideracdo pelas op¢des terminoldgicas que ao longo da Historia
tém vindo a ser feitas, ndo serd correcto considerar termos como ‘“comportamento
adaptativo” e “competéncia social” equivalentes, uma vez que, como vimos, a primeira
ndo constitui sendo uma das abordagens e das interpretacdes possiveis da segunda
(Simeonsson, 1978). Fazé-lo significaria negligenciar aptiddoes e/ou processos
interpessoais indispensaveis as interac¢oes sociais (Albuquerque, 2000; Lambert, 1986;
Mathias, 1990).

Sao, pelo menos, trés as abordagens a competéncia social (Albuquerque, 2000):
alguns investigadores pdem a tonica numa grande variedade de varidveis cognitivas,
fisicas, escolares, sociais, etc. (Zigler & Trickett, 1978); outros estabelecem uma
equivaléncia com o comportamento adaptativo associado as aptidoes sociais (Gresham,
1986; Reschly, 1990) e ha ainda aqueles que, entre outros, enfatizam as varidveis

relativas a cogni¢do social (Greenspan, 1999; Lambert, 1986; Mathias, 1990).

Uma vez clarificada, ainda que sumariamente — ou, se nao clarificada, pelo menos
assinalada — a (suposta) auséncia de equivaléncia das expressdes comportamento
adaptativo e competéncia social, urge definir a primeira — 0 que ndo constitui
empreitada facil!

Por tudo o que j4 atrds se disse, ndo foi sem objeccdes que se introduziu o critério
de comportamento adaptativo. Efectivamente, tem-se registado grande controvérsia em
torno quer da delimitagdo do conceito, quer da sua prépria avaliacdo — como se pode
medir com correc¢do aquilo que ndo estd claramente definido? Neste ambito, uma das
dificuldades de delimitacdo, prende-se com a variabilidade das exigéncias sociais
(consoante o grupo sociocultural, a idade, o sexo, a situacdo, etc.) — aquilo que se
convencionou ser a norma “aqui”, poderd nao sé-lo “ali”.

Albuquerque, em 2000, chamou a atenc¢do para a dificuldade de operacionalizagdo
da existéncia de défices ao nivel do comportamento ou das competéncias adaptativas. A
A.A.LLD.D., na sua ultima revisdo, em 2002, veio responder a esta questdo, o que nao

obsta a que os factores apontados pela autora acima mencionada se mantenham,
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nomeadamente, entre outros, as dificuldades de avaliacdo e a relagdo (pouco clara) entre
comportamento adaptativo e nivel intelectual (qual o nivel intelectual que permite
satisfazer as exigéncias e as expectativas da sociedade? A relagdo entre défice
intelectual e défice adaptativo serd causal ou associativa?).

Na mesma linha de pensamento, Schalock & Braddock (1999) afirmaram que,
apesar de prestigiados organismos incluirem, actualmente, o conceito de
comportamento adaptativo nos seus sistemas de classificacdo (a A.A.LLD.D., a American
Psychiatric Association, a World Health Organization), ndo ha consenso no que respeita
a “estrutura” do conceito, a melhor forma de o avaliar, ao papel/importancia que deve
ocupar na definicdo e diagndstico da deficiéncia mental e qual a relagdo entre os
conceitos de inteligéncia e comportamento adaptativo. Também Simeonsson e Short
(1997) se debrugaram sobre estes aspectos. Segundo eles, pesando embora o grande
nimero de pesquisas que tém vindo a ser levadas a cabo, os dados recolhidos ndo tém
permitido alcancgar a coeréncia e o consenso em relacdo aquilo que é o comportamento
adaptativo e de que forma deve ser avaliado.

A propésito desta indefini¢do “estrutural”, que tem, ao longo dos tempos,
caracterizado o conceito, Greenspan (1999) chegou a uma conclusio deveras
interessante - os itens que compdem os instrumentos de avaliacdo mais usados, na
auséncia de linhas balizadoras quanto a estrutura do comportamento adaptativo,
comummente, acabam por confundir-se, isto €, a segunda acaba por ser definida por
referéncia aos primeiros!

Ora, se pretendéssemos fazer um levantamento das varias definicdes de
comportamento adaptativo encontradas, seria extensa a listagem. Sem retirar o mérito
aos esfor¢cos de outros autores, cujas defini¢des serdo igualmente vélidas, optou-se por
destacar a de uma autora nacional, com um longo trabalho desenvolvido nesta area, por
se entender que, para além de contemplar as ideias-chave que constituem o cerne da
questdo, desperta o leitor para a inclusdo de populacdes “especiais”. Assim, temos que,
para Santos (2007, p. 47), o comportamento adaptativo € “o conjunto de habilidades
aprendidas ou adquiridas para desempenhar com sucesso aspectos e tarefas, no ambito
da independéncia, responsabilidade pessoal e social, que através de ajustamentos varios
procura a adaptacao as expectativas socio-culturais e etdrias vigentes, e que implicam o

assumir do papel de membro activo na comunidade onde o individuo se insere”.
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Da revisdo da literatura, ressaltou que os vdrios autores se referem ao conceito
aqui em causa privilegiando diferentes vertentes (a natureza contextual; a natureza
desenvolvimental ou a natureza multidimensional).

Concordando a maioria dos autores que a definicdo de comportamento adaptativo
nao € (porventura jamais serd) consensual, ndo havera grandes dividas quanto ao
papel/a importancia da contextualidade — o comportamento adaptativo de um individuo,
de uma forma ou de outra, é influenciado/moldado por questdes contextuais, como se
depreende das conclusdes retiradas por alguns estudiosos desta matéria, que a seguir se
sumariam.

Mercer (1977, cit. in Vieira & Pereira, 2003) cruza o comportamento adaptativo e
o funcionamento individual nos vérios sistemas sociais (familia, companheiros, escola,
comunidade) — € o desempenho de cada um nos diferentes contextos que determina a
sua adaptabilidade.

Para Brown e Leigh (1986, cit. in Santos & Morato, 2002), o comportamento
adaptativo € um conjunto de competéncias aprendidas ou adquiridas que o individuo vai
ajustando de forma a adaptar-se as implicagdes socioculturais de actividades da vida
didria e ressaltam a importancia da “plasticidade” do comportamento adaptativo, que
permite responder a “especificidade cultural”, uma vez que as condutas “normais” num
contexto podem ndo o ser noutro.

Também segundo Harrison (1990), o comportamento adaptativo implica o
reconhecimento de diferentes expectativas e a capacidade de alterar o comportamento
para ir ao encontro dessas mesmas expectativas.

Santos (2007) chama a atencdo para o facto de a investigacdo evidenciar que
comportamentos e competéncias adaptativas sdo (positivamente) estimulados pelas
exigéncias da vida comunitdria. Para Raynes (1987), citado pela mesma autora, o
comportamento adaptativo espelha 0 modo como um individuo se consegue adaptar as
solicitacdes do seu ambiente/envolvimento.

A semelhanca do que se verificou em relacio 4 natureza contextual, também a
natureza desenvolvimental do constructo ndo €, na sua esséncia, geradora de
controvérsia.

Doll (1953, cit. in Harrison, 1985) defendeu a natureza desenvolvimental do
comportamento adaptativo, na medida em que o que a sociedade convencionou ser o

“adequado,” estd dependente da idade.
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Harrison (1990) afirma que o comportamento adaptativo é reconhecido como
desenvolvimental — a complexidade aumenta a medida que o individuo cresce.

Grossman (1983) “concretizou” esta ideia, quando identificou dreas gerais de
comportamento adaptativo, essenciais em diferentes periodos de desenvolvimento.
Salientou, durante a primeira infancia, as aptidées sensOrio-motoras, comunicativas,
sociais e de independéncia pessoal e apontou o seu desenvolvimento como reflexo da
evolucdo maturacional, sendo que, atrasos na sua aquisi¢do, poderiam resultar em
“lacunas” ao nivel do comportamento adaptativo. J4 no periodo correspondente a
escolaridade obrigatdria, enfatizou as aptiddes sociais, as capacidades cognitivas e a
aplicagdo dos conhecimentos escolares elementares em situacdes do dia-a-dia. Neste
periodo, a adaptac@o tem subjacente processos de ensino-aprendizagem e as vivéncias
dos individuos. No final da adolescéncia e idade adulta, realgou as aptiddes necessarias
ao exercicio de uma profissao e as responsabilidades de uma vida independente. Nesta
fase, o “desempenho” vocacional e profissional associados a responsabilidade social,
mais concretamente ao grau de eficicia das condutas, sdo as que se destacam.

Em consonancia com o autor supracitado, também Craig e Tassé (1999, cit. in
Santos, 2007) destacam o desenvolvimento sensério-motor, da comunicagdo e da
socializacdo durante a infincia, das habilidades cognitivas e sociais durante a
escolaridade, sendo que, na adolescéncia, o destaque vai para as actividades vocacionais
e de auto-suficiéncia na comunidade.

Na mesma “linha de raciocinio”, Brown e Leigh (1986, cit. in Santos & Santos,
2007) associam o comportamento adaptativo a um processo maturacional — 0s processos
de ensino-aprendizagem possibilitam a aquisi¢cdo de competéncias adaptativas que, no
periodo pré-escolar, t€ém reflexo na maturacdo, durante a escolaridade, t€m reflexo no
desempenho académico e durante a idade adulta, na independéncia socioecondémica — o
comportamento adaptativo vai conhecendo evolugdes ao longo da vida.

Segundo Kamphaus (1987), as variagdes em relacao aos dominios avaliados pelas
diversas escalas (aspecto abordado ja a seguir) € consistente com o facto de este
constructo estar relacionado com a idade, isto €, de ser desenvolvimental e exemplifica
— a Adaptive Behavior Inventory for Children foi concebida para ser usada entre os 5 e
os 11 anos. Ora, atendendo ao facto de o desenvolvimento de muitas capacidades
motoras essenciais ocorrer antes deste periodo, ndo faria sentido esta escala incluir um
tal dominio. Por outro lado, as Vineland Adaptive Behavior Scales, que poderao ser

aplicadas a partir do nascimento, ja contemplam este dominio.
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Da mesma forma que as realizagdes académicas ao longo da escolaridade, o
comportamento adaptativo também aumenta com a idade e em resposta ao ensino
(Kamphaus, 2003).

Por fim, importa fazer referéncia a dimensionalidade do constructo — um
parametro que, de forma alguma, é consensual.

Apesar de o comportamento adaptativo ter vindo a ser definido, ao longo do
tempo, como unidimensional, bidimensional e multidimensional (Simeonsson & Short,
1997), parece-nos que podemos afirmar, com base na revisdo bibliografica efectuada,
que, na sua histéria mais recente, a generalidade dos autores concorda com a
multidimensionalidade do constructo, apesar de nao haver acordo quanto ao nimero de
dominios e a sua especificidade.

Para Doll (1935, 1965, cit. in Harrison, 1985) - que criou a primeira escala de
avaliacdo neste campo, escala essa que, varias décadas depois, continua a servir de base
ao desenvolvimento de muitas outras - o comportamento adaptativo (ou competéncia
social, como entdo lhe chamou) abarca varias dimensdes: auto-suficiéncia geral, no
vestir, no comer, comunicacao, socializacao, mobilidade, ocupacdo e autodirec¢ao.

No entanto, no final dos anos oitenta, a multidimensionalidade do comportamento
adaptativo ndo reunia consenso e, uma década depois, continuava a nao reunir, se bem
que os estudos existentes apoiassem ‘“fortemente” a interpretacdo multidimensional do
constructo (Thompson, McGrew & Bruininks, 1999, Widaman & McGrew, 1996, cit. in
Schalock, 1999).

Estudos de analise factorial de vérios instrumentos permitiram chegar a
conclusdes dispares, no que respeita ao nimero de dimensdes que cada escala “abarca”.
Harrison (1987, cit. in Boan & Harrison, 1997) sugeriu que estas diferengas poderdo
estar alicercadas nos fundamentos tedricos que presidiram a elaboracdo dos
instrumentos e ndo necessariamente numa existéncia real de diferentes dimensoes.

Apesar da definicdo da A.A.LLD.D., em 1992 (“mudando” a concepg¢do global de
comportamento adaptativo) ter especificado dez dreas de competéncias adaptativas,
alguns autores criticaram a “listagem”, baseados nos factos de, por um lado, segundo
eles, nenhuma escala, sozinha, permitir avaliar todas as dreas, e por outro, ndo haver
dados que sustentem a existéncia e independéncia de todas as dreas (MacMillan et al.,
1993, cit. in Demchak & Drinkwater, 1998). Nao obstante o facto de, actualmente, as
competéncias adaptativas aparecerem categorizadas em trés grupos, o cerne da

problemdtica mantém-se o mesmo. Segundo Harrison (1990), as defini¢des e medidas
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do comportamento adaptativo contemplam duas grandes dimensdes - funcionamento
pessoal e responsabilidade social — que, por sua vez, se subdividem em vérios dominios.

De acordo com Thompson, McGrew e Bruininks (1999), uma andlise dos
instrumentos de avaliagdo existentes permitiu concluir que o comportamento adaptativo
€ composto por cinco dominios: independéncia pessoal, responsabilidade,
académico/cognitivo, desenvolvimento fisico e comunidade/profissional.

Também Kamphaus (1987, cit. in Widaman & McGrew, 1997) terd advogado a
existéncia de cinco dominios de comportamento adaptativo. Todavia, segundo
Widaman e McGrew (1997), toda uma série de estudos permitiu confirmar apenas
quatro deles: competéncia/desenvolvimento motor/fisico; competéncias de vida didria;
competéncias cognitivas, comunica¢do ou inteligéncia conceptual; e competéncia ou
inteligéncia social (ndo foi encontrado “apoio” para o dominio da responsabilidade).

Cinco foi também o nimero de dominios contabilizados por Schalock (1999,
2003, cit. in Santos, 2007) e Heal e Tassé (1999, cit. in Santos, 2007): desenvolvimento
fisico ou motor; auto-suficiéncia pessoal/autonomia; dominios cognitivo, comunica¢ao
e académico; dominio da socializacdo e comportamentos desajustados.

A propésito deste dltimo dominio, importa salientar que a sua inclusdao nao é
unanime. Segundo Jacobson e Mulick (1996) e Thompson et al. (1999), o
comportamento adaptativo diverge conceptualmente do comportamento maladaptativo
ou dos problemas comportamentais (apesar de muitas escalas que visam a avaliagdo do
comportamento adaptativo os incluirem).

Segundo Bruininks, Thurlow e Gilman (1987), verifica-se uma tendéncia para
abordar separadamente as capacidades ditas adaptativas e o0s comportamentos
considerados maladaptativos (que, de acordo com Thompson et al. (1999), geralmente,
acabam por dividir-se em duas categorias abrangentes de problemas de comportamento:
pessoais e sociais).

H4 concordancia que niveis clinicamente significativos de problemas de
comportamento (registados em escalas de comportamento adaptativo) nao se traduzem
em limitacdes ao nivel da funcionalidade (adaptive functioning) (Greenspan, 1999;
Jacobson & Mulick, 1996, cit. in Luckasson et al., 2002), pelo que, problemas
comportamentais nao constituem uma dimensdo do comportamento adaptativo, apesar

de muitas vezes influenciarem a sua aquisicao e desempenho (Luckasson et al., 2002).
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2.3. Desenvolvimento de instrumentos de avaliacao

Segundo Demchak e Drinkwater (1998), antes de 1820, o comportamento
adaptativo permitia identificar os individuos “incapazes” para a vida em sociedade. Para
além de informal, esta avaliagdo baseava-se apenas na constatacdo de deformidades
fisicas e na manifestacdo de comportamentos desviantes. Nos anos seguintes, entre 1820
e 1890, a énfase (neste campo) foi para os programas de treino de competéncias que
permitissem responder as exigéncias sociais da comunidade.

Segundo Leland, Shellhaas, Nihira e Foster (1967, cit. in Harrisson, 1990),
Voisin, em 1843, fez uma das primeiras tentativas de avaliacio do comportamento
adaptativo. Este objectivo viria a ser concretizado quando, na década de 30, visando
uma melhoria/uma intervencdo ao nivel da maturidade social da crianca (Kamphaus &
Frick, 1996), Edgar Doll publica a Escala de Maturidade Social de Vineland (Vineland
Social Maturity Scale), com o intuito de avaliar, “objectivamente”, a competéncia social
ou, nas palavras de Fernandes (1995), “pragmatizar e quantificar” esta competéncia. Ao
resultado final do instrumento, Doll chamou “quociente social” (Kamphaus, 2003;
Kamphaus & Frick, 1996) (a propdsito desta designacdo, hd que relembrar que esta
escala foi desenvolvida depois dos primeiros testes de inteligéncia - ou, qui¢d, por causa
deles — altura em que foi adoptada e se vulgarizou o uso da designacdo “quociente
intelectual”, donde, talvez resida aqui a justificacdo para a semelhanca terminoldgica).

Esta escala foi desenvolvida como meio de avaliar a adequagdo social em termos
de auto-suficiéncia e de relacionamento interpessoal (aspectos que se revestem de uma
complexidade crescente a medida que a idade aumenta). O facto de avaliar as
capacidades dos individuos a data da sua aplicacdo, isto é, de medir aquilo que
efectivamente faziam/que era observavel no seu dia-a-dia (a unica a fazé-lo, durante
muito tempo), o reconhecimento da importancia das oportunidades e das exigéncias
ambientais € o recurso, imperativo, a outros respondentes (uma terceira pessoa, que
conhecesse bem aquela que estava a ser avaliada), foram outros dos contributos do
trabalho pioneiro de Doll (Demchak & Drinkwater, 1998). Quase um século depois, os
instrumentos de avaliacdo do comportamento adaptativo mantém um formato idéntico.

A partir do trabalho de Doll, muitos outros se seguiram, desenvolvidos por vérios

autores e culminando com a no¢@o de comportamento adaptativo.
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Na opinido de Santos (2001), foi a necessidade de avaliar todas as dreas dos
sujeitos (conforme preconizado pela A.A.1.D.D.), ao invés da consideracdo exclusiva do
Q.I, que deu o mote para o aparecimento de instrumentos de avaliacio do
comportamento adaptativo — preocupacdo subjacente ao trabalho de Doll, muitos anos
antes de o critério de comportamento adaptativo ser formalmente incluido na defini¢ao
de deficiéncia mental.

Segundo Luckasson et al. (2002), a diferentes métodos de avaliar o
comportamento adaptativo, corresponderao diferentes vantagens e diferentes limitagdes,
dependendo da especificidade/do propdsito com que se intenta a avaliagdo, que, grosso
modo (retomaremos este aspecto mais adiante), pode servir trés grandes fungdes:
diagnéstico, classificacdo e planeamento de apoios. As caracteristicas de um
instrumento que servem uma das funcdes, ndo sdo, necessariamente, as mesmas para
outra funcdo — s@o poucos os instrumentos que respondem, em condicdes dptimas, aos
objectivos das trés fungdes. Apesar dos esforcos que tém vindo a ser feitos, hd que
reconhecer que os instrumentos de avaliagdo do comportamento adaptativo, ndo sao
medidas “perfeitas” porquanto ainda apresentam varias “lacunas”.

Segundo Luckasson et al. (2002) e também segundo Sattler (1992), nenhum dos
instrumentos abrange todos os dominios do comportamento adaptativo, para além de
que determinadas competéncias adaptativas sdo particularmente dificeis de avaliar com
uma escala (ou tdo pouco chegam a ser contempladas). Mas estes ndo sdo os Unicos
aspectos para os quais os instrumentos actuais ndo oferecem uma resposta eficaz. Com
efeito, Harrison (1990) chama a atencdo também para a impossibilidade de desenvolver
uma escala que permita a avaliacdo de todos os comportamentos expectaveis em todas
as culturas e Rinck (1987, cit. in Jacobson & Mulick, 1997) refere que, nao obstante o
grande nimero de instrumentos ja existentes, poucos permitirdo a avaliacao de sujeitos
desde a idade pré-escolar até a terceira idade (old age) ou serdo adequados para sujeitos
cujo grau de deficiéncia mental pode ir do ligeiro até ao profundo (usando a
classificacdo mais ‘“comum”). Assim, se pretendéssemos condensar estes ultimos
aspectos numa sé palavra, seria sobre a “heterogeneidade” que recairia a nossa escolha,
dado que o plural se aplica a cada uma destas questdes — tamanha diversidade ndo cabe
numa escala!

Para além de tudo isto, os resultados dos instrumentos de avaliacio do
comportamento adaptativo sdo influenciados pelas caracteristicas do instrumento (por

exemplo, teor, “conveniéncia” social e redac¢do dos itens, escala de cotacdao, amostra de
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aferi¢do); pelas caracteristicas do avaliado (por exemplo, idade, sexo, problematica);
pelas caracteristicas do informante (por exemplo, expectativas, capacidade de memoria,
abertura, compreensdo dos itens, (im)parcialidade); caracteristicas do avaliador (por
exemplo, sexo, grupo étnico); pelo local; pelo motivo que justifica/origina a avaliagao
(diagnéstico, encaminhamento, rastreio/despistagem) (Sattler, 1992).

A escolha deverd, portanto, ser cuidadosa e devera recair sobre um instrumento
aferido. Segundo Sattler (1992), um instrumento com dados normativos permite
identificar as dreas comportamentais mais fortes e as mais frageis; pode constituir uma
referéncia para avaliar o progresso/o resultado da intervengdo; permite comparar o
comportamento do avaliado em diferentes situagdes/locais; facilita a comparacdo dos
dados obtidos a partir de diferentes fontes; garante uma base comum nos relatérios/troca
de informagdo nas e entre organizacdes e, por fim, estimula novos programas de
intervencao e investigagao.

Luckasson et al. (2002) chamam a aten¢do para a necessidade de prestar particular
atencdo aos novos instrumentos, na medida em que, precisamente por serem mais
recentes, ndo foram (tdo) sujeitos a uma andlise cuidadosa e poderao revelar limitagdes
na validade. Ainda assim, os novos instrumentos que demonstrem robustez

psicométrica, devem ser seriamente considerados.

2.3.1. Escalas de Comportamento Adaptativo

A partir de 1940, para além da énfase que entdo passou a ser atribuida ao
comportamento adaptativo, a sua avaliacdo sistemadtica também passou a ser sublinhada
e muitos tém sido os trabalhos desenvolvidos neste ambito, levando, como jé atréds se
deu conta, a um aumento do nimero de escalas (Harrison, 1987).

Pela grande possibilidade de escolhas que a quantidade permite, Raynes (1988)
chama a atencdo para algumas questdes as quais se devera prestar particular atengao.
Em primeiro lugar, importa escolher um instrumento que va ao encontro dos objectivos
do avaliador.

Generalizando as palavras de Harrison (1985) a propdsito da Vineland, podemos
reconhecer a utilidade destas medidas em todas as situacdes em que seja requerida a

avaliagdo do funcionamento didrio de um individuo. Poderdo ser particularmente tteis
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em contextos educativos, nomeadamente na elaboracdo dos Programas Educativos
Individuais, uma vez que permitem identificar as dreas fortes e as mais “frageis” e, a
partir dai, seleccionar as “opc¢des” mais adequadas a cada caso. Poderdo também ser
vantajosamente utilizadas na identificacdo das capacidades que a crianga nao adquiriu e
que, por isso, serdo alvo de intervencao (Clarke & Clarke, 1985; Kamphaus & Frick,
1996). Ha que destacar que, ndo obstante o facto de a primeira escala ter sido
desenvolvida com o intuito de ser aplicada na avaliacdo de sujeitos com deficiéncia
mental, as escalas actuais sdo adequadas também a outras populagdes, na medida em
que ndo s6 permitem determinar o nivel de comportamento adaptativo, como perceber
até que ponto € que as suas probleméticas condicionam ou ndo o seu dia-a-dia.

Harrison (1985) ainda menciona outros usos da Vineland - todas as versdes
poderdo ser utilizadas para monitorizar a evolugdo/avaliar o sucesso do programa
implementado. Estas escalas podem ainda ser usadas em trabalhos de investigacao
acerca do desenvolvimento e da funcionalidade de individuos, com e sem deficiéncia.

Aquando da selec¢ao do instrumento a aplicar, para além da funcdo que servir4,
Raynes (1988) considera igualmente importante ter em conta a facilidade, a rapidez e os
custos da administracdo; a adequacdo ao género, ao nivel etdrio e ao grau de
incapacidade; o nimero de dominios e respectivos itens e, por fim, mas ndo menos

importante, como a seguir se verd, a sua validade e precisdo.

Quando em causa estd a avaliagdo do comportamento adaptativo, a observacao
comportamental directa pode ser, sem didvida, um método excelente e poderd, a
primeira vista, parecer a escolha mais 6bvia. Contudo, torna-se inegavelmente mais
dispendiosa no que toca ao tempo gasto (as observacoes directas deverao ser em nimero
suficiente para permitir a “verificacdo” de determinados comportamentos importantes) e
a formacao exigida. Assim, a opcdo pela aplicacdo destas escalas constitui uma boa
alternativa, na medida em que, ainda que de uma forma indirecta, permite ao avaliador,
com economia de tempo, “tirar proveito” de observagdes feitas no ambiente “normal”
do avaliado, ndo por si, mas por aqueles que o conhecem bem. As escalas também
permitem a obtencdo de dados sobre individuos que ndo podem, autonomamente,
faculta-los ou que ndo podem ser facilmente observados, como criangas, sujeitos com
deficiéncia mental nos graus mais severos, graves perturbacdes emocionais ou
incapacidades fisicas (Harrison, 1985). As informagdes que sdo obtidas através da

aplicacdo destas escalas poderdao, segundo Martin et al. (1986, cit. in Merrell, 1998), ter
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um cariz mais “objectivo e confidvel”. O facto de servirem para multiplos fins (que ja
atrds se listaram), de poderem ser facilmente administradas, cotadas e analisadas
(Cartledge & Milburn, 1986) e de os resultados finais poderem, caso as escalas estejam
aferidas, ser comparados aos resultados padronizados sdo (mais alguns) aspectos que
pesam a favor deste método.

As escalas de avaliacdo podem ter um formato de questiondrio e ter como meta
averiguar a presenca ou auséncia de determinados comportamentos e/ou a sua
intensidade, a sua frequéncia, a sua duragdo,... Na primeira situa¢do, podem apresentar
um formato de resposta do tipo “sim, ndo, ndo sei” e na segunda uma escala do tipo
Likert, sendo a primeira de administracdo mais fécil, mas fornecendo a segunda
informacdo mais especifica (Simdes, 1998, cit. in Pedro, 2005). No que respeita ao
modo de administracdo, podem ser auto-respondidas ou podem ser administradas sob a
forma de entrevistas semi-estruturadas.

A partida, estas escalas serdo respondidas por alguém que conheca bem o
avaliado, na maioria das vezes, os pais (sendo que é a mae quem, por norma,
desempenha este papel) ou o professor/educador. Mas estas ndo sdo as unicas fontes
potenciais de informag¢do — outras pessoas que privam de perto com o individuo,
poderdo ter informagdo de grande valor (avds, amas, auxiliares de ac¢do educativa, ...)
e as informacdes do proprio sdo também de considerar (Kamphaus & Frick, 1996).

Pesando embora a popularidade e as vantagens enumeradas, estas escalas (neste
contexto incluimos, duma maneira geral, todas as que t€m uma estrutura “formal”
semelhante) também t€m desvantagens.

Sao trés as questdes levantadas por Kamphaus (1987) a este respeito, e prendem-
se com a clareza do constructo, com as amostras usadas na aferi¢do das escalas e com a
validade preditiva das mesmas.

Com efeito, as (in)defini¢des do comportamento adaptativo (as quais ja atrds
aludimos) acabam por reflectir-se na multiplicidade de escalas criadas, tanto que, Zigler
et al. (1984, cit. in Kamphaus, 1987) chegaram a arguir que, perante tal facto, todas as
medidas de comportamento adaptativo seriam, por ineréncia, invélidas!

No que concerne a amostragem, algumas escalas “pecam” por nao utilizarem uma
amostra adequada (de forma a permitir uma comparagdo com um grupo que seja
representativo da populacdo, no que concerne a etnias, classes socioeconémicas, género,
idade). Neste sentido, Kamphaus (1987) refere que sao poucas as escalas cuja aferi¢ao

foi realizada com uma amostra apropriada (representativa da realidade demogréfica
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nacional) e aponta duas que, em relacdo a este parametro, merecem nota positiva: as
Escalas de Comportamento Adaptativo de Vineland e as Escalas de Comportamento
Independente. Todavia, € importante ndo menosprezar o facto de que ja passaram duas
décadas desde que o autor escreveu este artigo, bem como que este aspecto tem vindo a
conhecer algumas melhorias (Boan & Harrison, 1997).

A (reduzida) validade preditiva destes instrumentos também tem merecido a
atencdo dos investigadores. A pesquisa desenvolvida tem demonstrado correlacdes
baixas a moderadas com as ‘“realizacdes escolares” (Harrison & Kamphaus, 1984,
Lambert, 1981, Oakland, 1980, Sparrow et al, 1984a,1984b, Stinson, 1988, cit. in Boan
& Harrison, 1997). Quando os critérios sdo a colocagcdo e o desempenho profissional,
tém sido encontradas correlacdes mais elevadas (Cunningham & Presnall, 1978, Irvin et
al, 1977, Malgady et al, 1980, cit. in Boan & Harrison, 1997).

Outro problema apontado as escalas de avaliagdo do comportamento adaptativo é
o facto de ndo irem ao encontro dos “problemas” apresentados pelas criancas cujo
funcionamento intelectual se convencionou ser o da deficiéncia mental ligeira
(MacMillan, Siperstein & Gresham, 1996), ou seja, dado que o diagndstico desta
problematica requer, simultaneamente, défices ao nivel intelectual e adaptativo, entdo,
no caso da (comummente designada) deficiéncia mental ligeira, as escalas de
mensuragdo, por ndo “detectarem” os problemas deste grupo, poderdao constituir o elo
mais fraco de todo o processo. Nao obstante, esta observacdo pode ser entendida como
uma vantagem, em lugar de uma desvantagem, ja que, como afirmdmos noutro ponto
(1.2.) do presente trabalho, as escalas de comportamento adaptativo cumprem, neste
caso, um papel de proteccdo contra falsos positivos.

Kamphaus (1987), ndo deixando de salvaguardar a utilidade (ao nivel da avaliacao
e da elaboragdo de programas educativos) das numerosas escalas existentes, &
peremptorio a afirmar que todas as que ndo foram adequadamente aferidas ndo deverdao
servir de referéncia na tomada de decisdes quanto ao encaminhamento dos avaliados
para servigos especificos.

Explicitados alguns dos maiores problemas das escalas, parece-nos pertinente
mencionar a existéncia de problemas inerentes a sua utilizacdo. Com efeito, Martin et al.
(1986, cit. in Merrell, 1998) apontam dois tipos de problemas a utilizacdo destas
escalas. O primeiro tipo de problemas respeita aos enviesamentos das respostas (efeitos
de halo; ser extremamente generoso ou extremamente exigente; privilegiar as

classificacoes intermédias). O segundo tipo de problemas prende-se com as
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variagdes/discrepancias a que estas escalas poderdo estar sujeitas e que poderdo ser de
quatro tipos: variagdes inerentes a fonte (as avaliacdes podem variar, consoante O
avaliador); variacdes consoante o contexto; variacdes ao longo do tempo (baseada em
mudancas do avaliador ou do avaliado) e variagdes inerentes aos instrumentos (o uso de
diferentes escalas poderd incorrer em diferentes resultados).

N3ao obstante o que acima se expds, o emprego destas escalas enquanto método de
avaliacdo, tem vindo a generalizar-se e a ganhar “terreno”.

Durante a pesquisa bibliogréfica, foi grande, muito grande, o nimero de escalas
de avaliagdo do comportamento adaptativo a que se encontrou referéncia, tanto que,
segundo Raynes (1988), o maior problema relacionado com a avaliacio do
comportamento adaptativo €, talvez, o grande niimero de instrumentos.

Na impossibilidade de os caracterizar todos, apresentamos, de seguida,
sumariamente, apenas duas escalas: as Escalas de Comportamento Adaptativo de
Vineland (Vineland Adaptive Behavior Scales) e as Escalas de Comportamento
Adaptativo da AAMR (Adaptive Behavior Scales). Perante tdo vasta oferta, foram
varios 0s motivos que nos levaram a seleccionar estas escalas. Em primeiro lugar, a
A.A.LLD.D. reconhece a ambas propriedades psicométricas adequadas (Luckasson et al.,
2002) e estdo entre as mais utilizadas (Bildt, Kraijer, Sytema & Minderaa, 2005;
Kamphaus, 1987; Salvia & Ysseldike, 2004; Sattler, 1992). No que concerne
especificamente as primeiras, a Escala de Maturidade Social de Vineland (a original,
entretanto revista) tornou-se o principal instrumento de avaliagdo do comportamento
adaptativo, até a actualidade (Kamphaus & Frick, 1996); foi a primeira escala aferida,
neste campo (Kamphaus, 1987); tornou-se o padrdo a partir do qual todas as
subsequentes t€m sido concebidas, pelo menos, em parte (Kamphaus, 2003); ja foi
adaptada e traduzida para portugués (Albuquerque & Santos, 2004) e, por dltimo e por
todas as razdes supracitadas, foi o instrumento usado no trabalho que mais adiante se
apresentard. Por seu turno, as Escalas de Comportamento Adaptativo s@o instrumentos
concebidos pela (actualmente designada) A.A.L.D.D, organismo muito prestigiado na
area da deficiéncia mental, além de que ja existem versdes nacionais destas escalas

(Santos, 1999, 2007).
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Escalas de Comportamento Adaptativo de Vineland (Vineland Adaptive
Behavior Scales)

As Escalas de Comportamento Adaptativo de Vineland (Vineland Adaptive
Behavior Scales) sao o resultado da revisdo substancial (Harrison, 1985), adaptacdo e
extensdo da escala de Edgar Doll, a Escala de Maturidade Social de Vineland
(Kamphaus & Frick, 1996). Esta revisao pretendia (porque a sociedade ndo ¢é estdtica)
reflectir/ir ao encontro das mudangas sociais registadas nos anos que se seguiram ao
desenvolvimento da escala original, nos anos 30. Actualmente, estd em curso uma nova
revisao.

Estas escalas podem ser aplicadas a sujeitos com e sem “‘dificuldades”, por alguém
familiarizado com o seu comportamento.

Tém trés versdes, cada uma das quais com um manual distinto: a Escolar
(Classroom Edition) (Harrison, 1985); a Sintética (Survey Form) (Sparrow, Balla &
Cicchetti, 1984, cit. in Salvia & YsseldiKe, 2004) e a Desenvolvida (Expanded Form)
(Sparrow, Balla & Cicchetti, 1984, cit. in Salvia & YsseldiKe, 2004), sendo que, foi a
versao Sintética que veio ‘“‘substituir” a escala original, que continha 117 itens. As
versdes Escolar e Sintética ficaram (aproximadamente) com o dobro dos itens da escala
original, mais precisamente, 244 a primeira e 297 a segunda e a versdo Desenvolvida,
quadriplicou (aproximadamente) esse nimero, tendo ficado com 577.

Estas escalas estdo divididas em 4 dreas, cada uma das quais subdivididas em
subdreas, num total de 11. A drea da comunica¢do contempla as subdreas: receptiva,
expressiva e escrita; a drea da autonomia contempla as subdreas: pessoal, doméstica e
comunidade; a drea da socializacdo contempla as subdreas: relacdes interpessoais; jogos
e lazer e regras sociais e, por fim, a drea da motricidade contempla as subéreas: global e
fina.

A primeira versao referida, a Escolar, destina-se a sujeitos entre os 3 e os 12 anos
e 11 meses e as outras versdes podem ser aplicadas desde o nascimento até aos 18 anos
e 11 meses (também poderdo ser usadas com adultos com baixa funcionalidade). As
versdes Sintética e Desenvolvida contemplam ainda outra drea (cuja aplicagdo €
facultativa) — comportamento maladaptativo (que estd dividido em duas partes,

consoante a gravidade dos problemas listados). Estas duas versdes sdo administradas no
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ambito de uma entrevista semi-estruturada, mas apenas a ultima inclui um guido para
planeamento de programas de intervenc¢ao.

Os resultados obtidos (pontuagdes brutas) poderdo ser transformados em
resultados padronizados, percentis, idades equivalentes e niveis adaptativos (estes
ultimos classificados em elevado, moderadamente elevado, adequado, moderadamente
baixo e baixo, sendo que o primeiro representaria mais que dois desvios-padrao acima
da média e o ultimo representaria mais que dois desvios-padrao abaixo da média).

Segundo Salvia e Ysseldyke (2004), a afericao afigura-se muito boa e a validade é
adequada. Em algumas situagdes, poderd ser vantajosamente utilizada na tomada de
decisdes individuais. Segundo Sattler (1992), estas escalas sdo (potencialmente) uma

ferramenta 1til na avaliacdo do comportamento adaptativo.

Escalas de Comportamento Adaptativo (Adaptive Behavior Scales)

A Escala de Comportamento Adaptativo — versdo Residencial e Comunitdria: 2
(Adaptive Behavior Scale - Residential and Community Edition: 2) (Nihira, Leland &
Lambert, 1993) ¢ a tltima revisdo das A.A.M.D. Adaptive Behavior Scales, de 1969 e
1974 (para utilizagdo no campo da deficiéncia mental). Destina-se a sujeitos até aos 79
anos e esta dividida em duas partes.

Pode ser administrada por qualquer pessoa ‘“‘treinada” que tenha conhecimento
directo do sujeito a ser avaliado ou que seja capaz de recolher informagdo junto de uma
terceira pessoa.

A escala é composta por duas partes. A primeira, focalizada na independéncia
pessoal, avalia as capacidades consideradas importantes ao nivel da autonomia e
responsabilidade didria. Os comportamentos foram agrupados em 10 dominios e 21
subdominios: Autonomia (alimentagdo; utilizacdo da casa-de-banho; higiene; aparéncia;
cuidados com o vestudrio; vestir/despir; deslocacdo; outros itens de autonomia;
Desenvolvimento Fisico (desenvolvimento sensorial, desenvolvimento motor);
Actividade Econdémica (manuseamento do dinheiro e planeamento da sua utilizacao; ir
as compras); Desenvolvimento da Linguagem (expressdo; compreensao verbal;
desenvolvimento da linguagem social); Numeros e Tempo; Actividade Doméstica
(limpeza; cozinha; outros deveres domésticos); Actividade Pré-profissional e
Profissional; Personalidade (iniciativa; perseveranca; tempos livres); Responsabilidade
e, por ultimo, Socializacdo. Todos estes dominios respeitam a trés factores: Auto-

suficiéncia Pessoal; Auto-suficiéncia na comunidade e Responsabilidade Pessoal e
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Social. Esta primeira parte contempla dois formatos de resposta: em termos de
complexidade crescente (em que se pretende que seja assinalado o nivel mais elevado
de funcionalidade demonstrado pelo avaliado naquele item) e em termos de resposta
afirmativa/negativa (sim/nao).

A segunda parte da escala, mais voltada para os comportamentos sociais, €
composta por oito dominios: Comportamento Social; Conformidade; Merecedor de
Confianga  (Trustworthiness); Comportamento  Estereotipado e  Hiperactivo;
Comportamento Sexual; Comportamento Auto-abusivo; Ajustamento Social e
Comportamento Interpessoal com Perturbacdes. Estes dominios respeitam a dois
factores: Ajustamento Social e Ajustamento Pessoal. Nesta segunda parte, pretende-se
assinalar a frequéncia dos comportamentos enunciados, utilizando para o efeito uma
escala de 3 pontos (0-nunca; 1-as vezes; 2-frequentemente).

Os resultados podem ser interpretados em termos de dominios e de factores — a
soma dos “pontos” atribuidos pode, posteriormente, ser convertida em resultados
padronizados, percentis e idades equivalentes (estes Ultimos ndo se aplicam a segunda
parte).

A Escala de Comportamento Adaptativo — versdo Escolar: 2 (Adaptive Behavior
Scale - School Edition: 2) (Lambert, Nihira & Leland, 1993) é a dltima revisdo das
A.AM.D. Adaptive Behavior Scales, de 1975 e 1981. Destina-se a sujeitos até aos 21
anos. Tal como a versdo Residencial e Comunitdria, a versdo Escolar é composta por
duas partes, sendo que, cada uma delas tem um dominio a menos que a versao
Residencial e Comunitaria. Assim, na primeira parte desta versao, o dominio excluido é
o das Actividades Domésticas e, na segunda, é o Comportamento Sexual — todos os
restantes permanecem iguais.

Esta (versdo da) escala é bastante utilizada (Santos, 2000b). Adaptada a realidade
nacional, ja foi utilizada em vérios estudos (Martins, Marques & Santos, 2006; Santos,
1999; Santos & Morato, 2007); e, actualmente, ja se encontra aferida para a populacdo
portuguesa (Santos, 2007) — Escala de Comportamento Adaptativo versdo Portuguesa

(E.C.AP.).
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2.3.2. Propriedades psicométricas

Sattler (1992) recomenda que, aquando da seleccio de um instrumento para
avaliacdo do comportamento adaptativo, se atenda a precisdo e validade do préprio
instrumento; a fiabilidade do informante; ao Ambito, a estrutura e a utilidade clinica do
instrumento. Segundo o autor, hd que prestar especial aten¢do a consisténcia interna e a
fiabilidade interavaliadores e o avaliado deve poder “espelhar-se” na amostra usada
aquando da afericdo. Conforme ja atrds se referiu, uma vez que nenhum instrumento
cobre toda a heterogeneidade que caracteriza o comportamento, hd que ser
particularmente cuidadosos aquando da seleccdo e optar por um que responda aos
objectivos delineados.

Quando se selecciona um instrumento de avaliacdo, hd que considerar, entre
outros, as suas caracteristicas psicométricas. Apresentamos pois, de seguida, uma breve

caracterizacdo das escalas atrds descritas.

Escalas de Comportamento Adaptativo de Vineland (Vineland Adaptive
Behavior Scales)

A afericdo destas escalas contou com uma amostra de 3000 individuos, desde os 0
aos 18 anos e 11 meses, representativas da populagdo Americana, em termos de sexo;
raca/grupo étnico; regido geogréfica; dimensao da comunidade; nivel de educacdo dos
pais.

No que respeita a precisdo, apresentam-se, de seguida, os coeficientes de
consisténcia interna das diferentes versdes, os quais como se pode observar, sio em
regra muito elevados (Harrison, 1985; Sparrow, Balla & Cicchetti, 1984, cit. in Salvia
& Ysseldyke, 2004).

Versao Escolar - Comunicagdo: 0,88 a 0,92; Actividades da Vida Didria: 0,93 a
0,96; Socializagao: 0,91 a 0,95; Motricidade: 0,84 a 0,77; Comportamento Adaptativo
Total: 0,96 a 0,98.

Versao Sintética - Comunicacao: 0,73 a 0,93; Actividades da Vida Didria: 0,83 a
0,92; Socializacdo: 0,78 a 0,94; Motricidade: 0,7 a 0,95; Comportamento Adaptativo
Total: 0,84 a 0,98 e Comportamento Maladaptativo: 0,77 a 0,88.

55



Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Versao Desenvolvida - Comunicagdo: 0,84 a 0,97; Actividades da Vida Didria:
0,92 a 0,96; Socializacdo: 0,88 a 0,97; Motricidade: 0,83 a 0,97; Comportamento
Adaptativo Total: 0,94 a 0,99 e Comportamento Maladaptativo: 0,77 a 0,88.

A estabilidade temporal, avaliada pelo teste-reteste, realizado com duas a quatro
semanas de intervalo foi, na versao Sintética, de 0,80s e 0,90s (ndo foi determinada para
as versoes Desenvolvida e Escolar).

A informacdo respeitante a validade provém de vdrias fontes, entre as quais se
contam as correlagdes com a idade cronoldgica, outros instrumentos de avaliagdo do
comportamento adaptativo e testes de inteligéncia, bem como estudos de andlise
factorial e andlises comparativas entre sujeitos com e sem diferentes problematicas
(Harrison, 1985; Sparrow, Balla & Cicchetti, 1984, cit. in Salvia & Ysseldyke, 2004).
Por exemplo, no que concerne a versdao Escolar, empregue no nosso estudo, observou-
se: uma progressao nos resultados brutos médios entre niveis etdrios consecutivos;
correlacdes moderadas com a versdo Escolar da Escala de Comportamento Adaptativo
da AAMR, a Kaufman Assessment Battery for Children e a Stanford-Binet Intelligence
Scale; a existéncia de 3 factores, sensivelmente, correspondentes aos dominios da
Autonomia, Socializagdo e Comunicacdo (Harrison, 1985).

Em complemento, um estudo conduzido por Bildt et al. (2005), que visava
averiguar as propriedades psicométricas das Escalas de Comportamento Adaptativo de
Vineland - versdao Sintética, aplicada, somente, a populacao com deficiéncia mental (a
escala foi aferida para uma populacdo “normal”, portanto, na amostra estavam
incluidos, também, sujeitos com esta problemdtica, mas ndo em exclusivo), concluiu
que a sua precisdo e validade, no ambito desta deficiéncia, eram elevadas ou muito
elevadas. A pesquisa contou com uma amostra de 1059 individuos, entre os 4 e os 18

anos.

Escalas de Comportamento Adaptativo (Adaptive Behavior Scales)

A afericdo da versdo Residencial e Comunitdria contou com cerca de 4100
individuos, com perturbacdes do desenvolvimento, a viverem em casa ou em pequenos
centros (até 16 utentes) e em institui¢des. A aferi¢do da versao Escolar contou com dois
grupos, um com 2074 individuos com deficiéncia mental e outro com 1254 individuos
sem essa defici€éncia. A amostra da afericdo nacional contou com 1875 individuos
institucionalizados, com deficiéncia mental (com predominancia da deficiéncia mental

moderada) e com idades compreendidas entre os 6 e os 58 anos. Indo ao encontro dos
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dados dos censos de 2001, a representatividade do género masculino e da faixa etéria
dos 20 aos 25 anos foi maior. A valéncia de Centro de Actividades Ocupacionais foi a
mais representada (Santos, 2007).

No ambito da precisdo, os coeficientes de consisténcia interna revelaram-se muito
elevados, tal como o atesta a seguinte simula:

Versao Residencial e Comunitaria/Parte I - Autonomia: 0,98; Desenvolvimento
Fisico: 0,94; Actividade Econdémica: 0,90; Desenvolvimento da Linguagem: 0,96;
Numeros e Tempo: 0,94; Actividade Doméstica 0,95; Actividade Pré-profissional e
Profissional: 0,82; Personalidade: 0,94; Responsabilidade: 0,90 e, por ultimo,
Socializagdao: 0,91. Parte 1I - Comportamento Social: 0,94; Conformidade; 0,91;
Merecedor de Confianga: 0,88; Comportamento Estereotipado e Hiperactivo: 0,86;
Comportamento Sexual: 0,83; Comportamento Auto-abusivo: 0,81; Ajustamento Social:
0,84 e Comportamento Interpessoal com Perturbacgdes: 0,90 (Nihira, Leland & Lambert,
1993).

Versdo Escolar, aplicada a amostra com deficiéncia mental/Parte 1 - Autonomia:
0,98; Desenvolvimento Fisico: 0,93; Actividade Econdmica: 0,92; Desenvolvimento da
Linguagem: 0,95; Numeros e Tempo: 0,94; Actividade Pré-profissional e Profissional:
0,82; Personalidade: 0,93; Responsabilidade: 0,88 e, por ultimo, Socializa¢do: 0,92.
Parte II - Comportamento Social: 0,94; Conformidade: 0,93; Merecedor de Confianca:
0,91; Comportamento Estereotipado e Hiperactivo: 0,90; Comportamento Auto-
abusivo: 0,84; Ajustamento Social: 0,88 e Comportamento Interpessoal com
Perturbagdes: 0,90 (Lambert, Nihira & Leland, 1993).

Os valores do teste-reteste destas escalas, realizados com uma a duas semanas de
intervalo, oscilaram entre .86 e .98 na Parte I € .93 e .98 na Parte II.

As evidéncias relativas a validade sdo similares as apontadas em relagdo as
escalas de Vineland, no sentido em que comportam: a presenca de uma progressdao dos
resultados em fun¢do da idade (em particular na Parte I); correlacbes moderadas com
outros instrumentos de avaliacdio do comportamento adaptativo; a existéncia de 3
factores na Parte I e de 2 factores na Parte II; e a diferenciacdo de sujeitos com e sem

vdrias perturbagdes (Lambert et al., 1993; Nihira et al., 1993).
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2.3.2.1. Acordo interavaliadores

A questao do acordo entre multiplas fontes de informacdo (pais, professores e/ou
outros) tem vindo a ganhar cada vez mais importancia e a merecer a atencao de diversos
autores (Achenbach, McConaughy & Howell, 1987; Grietens et al., 2004; Hartman,
Rhee, Willcutt & Pennington, 2007; Hundert, Morrison, Mahoney, Mundy & Vernon,
1997; Keogh & Bernheimer, 1998; Lau et al., 2004; Murray et al., 2007; Oliveira &
Albuquerque, 2005; Pereira & Albuquerque, 2006; Phares, 1996; Salbach-Andrae, Lenz
& Lehmkuhl, 2009; Szatmari, Archer, Fisman & Streiner, 1994; Voelker, Shore, Lee &
Szuszkiewicz, 2000).

Saliente-se no entanto que, provavelmente, a larga maioria dos estudos
empreendidos neste ambito ndo respeitard ao comportamento adaptativo em si — entre
outros, a maioria reportard aos problemas comportamentais (que sdo contemplados num
grande numero de escalas). Todavia, o (grau de) acordo entre vérios informantes,
mormente entre pais/professores, parece-nos importante de per si, atentando ao
(importante) papel reservado a/desempenhado por uns e outros, no desenvolvimento da
crianga.

Achenbach et al. (1987), em relacdio as avaliacobes de problemas
emocionais/comportamentais realizadas por vdrios informantes, encontraram uma
correlacdo de 0,60 entre avaliacbes de ambos os pais e de 0,64 entre pares de
professores. No entanto, foi de apenas 0,27 a correlacdo encontrada entre as avaliagdes
de pais e professores, o que sugere que a concordancia é maior quando os avaliadores
representam papéis idénticos em relacdo a crianga € os observam em situagdes
semelhantes. As correlagcdes ndo foram indiferentes a idade dos sujeitos e a tipologia
dos problemas — a coeréncia foi maior em relacdo ao grupo das criangas mais novas e
em relaco ao grupo que apresentava problemas externalizantes. As mesmas conclusdes
chegaram, respectivamente, van der Ende (1999, cit. in Grietens et al., 2004), Grietens
et al. (2004) e Salbach-Andrae et al. (2009).

Também Verhulst e Akkerhuis (1989, cit. in Keogh & Bernheimer, 1998), ao
compararem o acordo pais/professores, em relagcdo ao comportamento de criancas entre

0s 4 e os 12 anos, encontraram uma correlagdo baixa a moderada, ainda que, desta feita,
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a correlag@o encontrada no grupo das criangas mais jovens (4 e 5 anos) tivesse sido mais
baixa (0,25) do que a encontrada para o grupo das mais velhas (0,35 para o escaldo
etario 6 a 12 anos). No mesmo ambito, mas com uma amostra constituida por criancas
mais velhas, com idades compreendidas entre os 11 e os 15 anos, Phares et al. (1989,
cit. in Keogh & Bernheimer, 1998), ao analisarem a coeréncia pais/professores,
encontraram uma correlacdo de 0,28, um resultado que nao dista muito dos anteriores e
encontraram também uma correlagdo superior para os problemas externalizantes, a
semelhanca do que havia acontecido no estudo de Achenbach et al. (1987), ja acima
mencionado.

Cuskelly e Dadds (1992, cit. in Keogh & Bernheimer, 1998) visaram, no trabalho
empreendido, o acordo entre diferentes fontes de informacdo, em relacdo ao
comportamento de criangas com Trissomia 21 e dos seus irmaos e, uma vez mais, a
correlagdo encontrada entre pais/professores foi baixa.

Conclusdes idénticas retiraram Ruffalo e Elliott (1997, cit. in Pedro, 2005) a
proposito de um estudo em torno das aptiddes sociais, em que as correlagdes
encontradas entre as pontuacdes totais do questiondrio aplicado foram de 0,06 entre pais
e professores e ainda mais baixas, de apenas -0,04 entre maes e professores.

Keogh e Bernheimer (1998), ao estudarem o grau de acordo maes/professores, em
relacdo aos problemas de comportamento de criancas com atrasos de desenvolvimento,
encontraram uma correlacdo um pouco superior as que acima foram referenciadas —
0,43 em relacdo aos resultados globais, valor que diminuiu quando em causa estavam
problemas especificos.

Hartman et al. (2007), num estudo em torno da Perturbacdo de Hiperactividade e
Défice de Aten¢do (PHDA) encontraram uma correlagdo moderada, de 0,52, entre pais e
professores. Ja Murray et al. (2007), também num contexto de PHDA, mas no periodo
pré-escolar, encontraram correlagdes baixas, entre 0,24 e -0,26.

Oliveira e Albuquerque (2005), ao analisarem o acordo educadores/psicloga, em
relacdo ao comportamento adaptativo de um grupo composto por criangas ditas
“normais” e outras em risco social, atraso global de desenvolvimento e a combinagdo de
ambas as problemdticas anteriores, chegaram a resultados que se coadunam com os de
outros estudos — diferentes avaliadores, que interagem com o sujeito num mesmo
contexto, t€m tendéncia a convergir nas suas avaliagdes. Também Pereira e
Albuquerque (2006), quando solicitaram a pais e professores que avaliassem o

comportamento adaptativo de um grupo de criangas com necessidades educativas
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especiais (algumas das quais de cardcter permanente), encontraram correlacdes que,
embora significativas, foram mais baixas do que as encontradas pelas autoras anteriores,
que tinham em vista o grau de acordo entre profissionais que se relacionam com as
criangas em contextos idénticos.

Harrison (1990) refere, de uma forma global, que foram baixas a moderadas as
correlagdes encontradas por Harrison e Kamphaus (1984) e Mayfield, Forman e Nagle
(1984) nas avaliagOes de pais e professores, em escalas de avaliagdo do comportamento
adaptativo e refere ainda os estudos de Bailey (1979), Mealor e Richmond (1980),
Spivack (1980), Heath e Obrzut (1984), que constataram que os pais atribuiam
pontuagdes ‘‘significativamente mais altas” ao comportamento adaptativo dos seus
filhos do que os professores. Também Hundert et al. (1997) referem os estudos de
Dinnebeil e Rule (1994) e de Sheehan (1988), nos quais os pais
consideraram/estimaram o nivel de desenvolvimento dos seus filhos mais elevado do
que os professores.

No entanto, apesar da revisdo bibliografica por nds efectuada (pesando embora
algumas inconsisténcias pontuais) nos permitir afirmar que, em regra, quando em
situac@o de paridade com os professores, na auséncia de acordo, sdo os pais quem mais
alto “pontua” o comportamento adaptativo dos seus filhos, Voelker et al. (2000)
chegaram a resultados deveras interessantes. Com efeito, num estudo com criangas com
um baixo nivel de funcionamento, que visava o acordo pais/professores em relacdo as
capacidades adaptativas, detectaram uma tendéncia sistemdtica para a avaliagdo dos
professores denotar o reconhecimento de mais capacidades, quando se considerava a
totalidade dos itens das escalas utilizadas - as versdes Escolar e Sintética da Vineland (o
mesmo ndo acontecendo quando se considerava apenas parte do protocolo, mais
especificamente, um subconjunto de itens que se sobrepdem em ambas as versdes). O
estudo revelou também um padrdo — nos itens em que ha desacordo, os pais tendem a
usar os extremos (sempre/nunca) enquanto os professores avaliam as capacidades em
causa como emergentes.

Por seu turno, Mayfield et al. (1984, cit. in Jacobson & Mulick, 1997) notaram
que os professores de educacdo especial tendem a atribuir pontuagdes mais altas que os
pais.

Keogh e Bernheimer (1998) referem ainda, sucintamente, que o acordo € maior
em relacdo a criangas sinalizadas ou orientadas para servigos clinicos do que as que nao

o sdo e em relagdo a problemas severos do que em relacdo aos ligeiros. Também
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Hundert et al. (1997) concluiram, a propédsito do nivel de desenvolvimento que, quanto
mais grave for a problematica, menor é o acordo. Em relacdo a varidvel género, os

resultados das investigacdes sdo contraditorios (Grietens et al., 2004).

Tém sido encontradas, com frequéncia, correlagdes baixas a moderadas entre as
pontuacdes atribuidas por pais e por professores em instrumentos de avaliacdo dos(s)
comportamento(s) ¢ tém sido varios os estudos a relatarem diferencas significativas
entre uns e outros (Harrison, 1987).

De uma forma geral, os resultados das pesquisas sugerem que o acordo
interavaliadores tende a ser maior quando os avaliadores t€tm o mesmo tipo de
relacionamento com a crian¢a do que quando representam papéis diferentes, conforme
se depreende de qualquer um dos estudos acima mencionados - a concordancia € maior
entre pais do que entre pais e professores.

Apesar do interesse de que se reveste esta temdtica, sdo ainda muitas as questoes
acerca das razdes que sustentam a discrepancia interavaliadores que permanecem sem
resposta. As comparacdes entre os varios estudos ja existentes ndo sdo, de todo, faceis
de estabelecer, pois os participantes, a problemdtica em estudo, as caracteristicas
individuais dos informantes, os instrumentos e os procedimentos usados na recolha de
informacdo, bem como a técnica posteriormente usada para andlise dessa mesma
informacao, sdo multiplos(as) (Grietens et al., 2004).

Com efeito, ha que ter sempre presente que cada individuo tem os seus principios,
os seus proprios padroes comportamentais, dos quais ndo se “divorcia” no momento da
avaliacdo (van der Ende, 1999, cit. in Grietens et al., 2004), padrdes esses alicercados na
percepcdo que tem da “norma” (Szatmari et al., 1994), neste caso, na visdo que tem do
“normal” desenvolvimento/comportamento da crianca, da associa¢do que faz, ou nio,
de determinado comportamento a um género, das expectativas que criou, da
familiaridade com a crianca (Sattler, 1992). Conforme j4 atrds se deu conta, sdo vdrias
as metodologias que poderdo ser empregues na avaliagdo do comportamento (adaptativo
e outros) — cada uma delas ndo isenta de erro, o que impossibilita, logo a partida, um
acordo pleno (Zarin & Earls, 1993, cit. in Grietens et al., 2004). As possibilidades que a
andlise estatistica dos dados oferece também € diversa — os investigadores poderdo optar
por correlagdes, andlise de variancia, diferenga de pontuagdes. ..

H4 ainda a somar a estes factores, o facto de que os padrdes comportamentais da

crianga variam consoante a situacdo, o lugar e o contexto. Na escola, as criangas tém
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que atender a determinadas regras e expectativas; partilhar a atencao dos adultos (outros
que ndo os seus pais) e tentar alcancar determinados objectivos (Dishion, French &
Patterson, 1995, cit. in Grietens et al., 2004) que, certamente, ndo serdo idénticos aos do
ambiente familiar. O seu comportamento também acaba por reflectir a interaccdo que
tem com os adultos e a resposta que estes conseguem dar as suas necessidades
(Achenbach et al., 1987; Hughes, Cavell & Jackon, 1999, cit. in Grietens et al., 2004).
Donde, por tudo isto, quando pais e professores ddao informacgdes dispares, tal ndo
significa, necessariamente, que estejam em desacordo, simplesmente o0s
comportamentos que testemunharam eram distintos.

Grietens et al. (2004), na sua revisdo da literatura, listaram varios factores,
susceptiveis de influenciarem, directa ou indirectamente o acordo entre diferentes
informantes. A disponibilidade dos pais foi um dos aspectos referidos, dado que pode
desempenhar um papel fulcral na percepcao dos problemas - a mais tempo de
convivéncia pode corresponder ou uma maior consciéncia dos problemas ou a sua
distor¢do (quando os pais lidam com o problema diariamente). Outros factores que
também foram analisados foram a depressdao; o estado mental, a percepcao do
casamento e a capacidade cognitiva da crianca; os sintomas psicolégicos e a relagao
pais-criancas.

Lau et al. (2004), num estudo que visava a influéncia da raca/etnicidade na
avaliacdo da psicopatologia adolescente, aquando da revisdao bibliografica, reuniram
evidéncias que a raga/etnicidade influenciavam a concordancia entre multiplas fontes: as
discrepancias entre pais/professores podiam ser atribuidas, em parte, a diferencas
culturais ou preconceitos raciais/étnicos, sendo o desacordo maior em relacdo a Afro-
Americanos do que em relacdo aos caucasianos (Fabrega et al., 1996, Youngstrom et al.,
2000, cit. in Lau et al., 2004) e hispanicos (Zimmerman et al., 1995, cit. in Lau et al.,
2004). Alguns anos antes destes autores, ja Sattler (1992) havia aventado a
possibilidade de a raca e o nivel socioecondmico poderem condicionar as avaliagcdes
realizadas.

Sattler (1992) apontou o nivel de stresse do respondente como um dos factores
passiveis de influenciarem o grau de acordo (os niveis de acordo sdo, geralmente mais
elevados em familias com pouco stresse. Também Szatmari et al. (1994), num estudo
em torno de sintomas autistas e capacidades adaptativas de criancas com perturbacgdes
pervasivas do desenvolvimento, sugeriram que o stresse € um factor que pode

influenciar o acordo pais/professores (quando sujeitos a elevados niveis de stresse, os
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pais tendem a relatar mais comportamentos autistas e menos capacidades adaptativas
que os professores).

Segundo Hundert et al. (1997), a quantidade e o tipo de contacto entre ambos 0s
avaliadores s3o ainda varidveis a considerar, no que concerne ao nivel de
desenvolvimento — um aumento da exposicdo dos pais a adaptac@o escolar dos filhos
pode traduzir-se numa maior correspondéncia interavaliadores € um aumento no nimero
de oportunidades para os avaliadores discutirem os resultados das suas avaliacdes pode
influenciar o grau de acordo em avaliacdes futuras.

Voelker et al. (2000) apontaram ainda as diferentes percepcdes da norma e as
motivacgdes dos avaliadores como factores a considerar na influéncia do grau de acordo
em relacdo a criancas com necessidades educativas especiais (Shaw et al., 1991,
Treuting & Elliott, 1997, cit. in Voelker et al., 2000) — por varios motivos inerentes e
decorrentes da especificidade do seu trabalho, os professores poderdo aperceber-se mais
facilmente do despontar/desenvolvimento de determinadas capacidades, ao passo que 0s
pais consideram que o filho efectivamente demonstra ou ndo essa capacidade. Também
pode acontecer que os recursos que os professores possam ter ao seu dispor, lhes
permitam perceber ganhos/progressos subtis, dos quais os pais ndo se aperceberdo, fora
do ambiente escolar estruturado, até que a crianca demonstre regularmente, por estar

desenvolvida, a capacidade.

2.3.3. Comportamento adaptativo e testes de inteligéncia

Porque o diagnéstico da deficiéncia mental s6 se pode fazer perante um quadro de
défices ao nivel do comportamento adaptativo e da inteligéncia, a “procura” da relagdo
entre ambas as medidas tem suscitado o interesse dos investigadores neste campo. No
entanto, na opinido de Loveland e Tunali-Kotoski (1998), a relacdo entre ambos ao
longo do desenvolvimento, tem gerado controvérsia.

Grosso modo, sdo moderadas as relagdes encontradas pelos vérios estudos
desenvolvidos em torno do comportamento adaptativo e da inteligéncia (Harrison, 1987;
Bruininks et al., 1985, Roszkowski & Bean, 1980, cit. in Boan & Harrison, 1997) e

variam muito, consoante as escalas e as amostras usadas.
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Na maioria dos casos, a correlacdo entre estes constructos oscila entre 0,4 e 0,6
(Reschly, 1982, cit. in Kamphaus, 1987).

A titulo exemplificativo, e na sequéncia do ja exposto numa secc¢ao anterior deste
trabalho (2.3.2.), Harrison (1985) faz referéncia a alguns estudos nos quais foi usada a
versao Escolar da Vineland. Mealor (1984), num estudo em que utilizou, para além da
escala referida, a Wechsler Intelligence Scale for Children-Revised, numa amostra de
criancas dos 6 aos 12 anos e 9 meses, com problemas comportamentais, encontrou uma
correlagdo de 0,59 entre os valores totais de ambas as escalas. Arffa, Rider e Cummings
(1984) aplicaram a mesma escala de comportamento adaptativo e a Stanford-Binet
Intelligence Scale e a Woodcok-Johnson Psychoeducational Battery, numa amostra de
criancas negras, dos 3 aos 9 anos, tendo encontrado uma correlagdo de 0,49 entre as
primeiras.

Segundo os resultados do trabalho empreendido por Harrison, Keith, Fehrman e
Pottebaum (1986, cit. in Harrison, 1987), o comportamento adaptativo e a inteligéncia
sdo constructos distintos, mas relacionados. De igual modo, também Keith et al. (1986,
cit. in Boan & Harrison) defendem que o comportamento adaptativo e a inteligéncia,
apesar de serem constructos distintos, estdo relacionados e que um individuo pode obter
uma pontuacdo abaixo da média num teste de inteligéncia, mas, ao nivel de muitas das
competéncias adaptativas avaliadas, situar-se na média, ou até acima dela.

Apesar da relagdo entre ambos, o conceito e a medida do funcionamento cognitivo
e do comportamento adaptativo divergem em vdarios aspectos: Harrison (1990)
enumerou alguns aspectos que poderao justificar esta correlacdo moderada: o facto de o
funcionamento intelectual e o comportamento adaptativo serem constructos
significativamente diferentes — o primeiro foca competéncias cognitivas, enquanto o
segundo se foca no comportamento individual em contextos didrios; enquanto os testes
de inteligéncia medem um potencial, os de comportamento adaptativo medem um
desempenho; o comportamento adaptativo é considerado mais modificavel do que a
inteligéncia.

Segundo Grossman (1983), apesar do comportamento adaptativo, avaliado com
recurso as escalas, por vezes surgir fortemente correlacionado com o Q.I. (muito
particularmente em pessoas com um baixo nivel de funcionalidade), este grau de
correlacdo nem sempre se consegue estabelecer. Segundo o mesmo autor, os
instrumentos de avaliacdo do comportamento adaptativo foram objectivando a avaliagao

do desempenho habitual do individuo e, tendencialmente, a informacdo € recolhida
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junto de informantes; os itens de comportamento adaptativo invocam a
independéncia/auto-suficiéncia em actividades concretas da vida didria. J4 os testes para
avaliacdo do Q.I., t€m subjacente a determinacdo do potencial mdximo do individuo e
sdo aplicados ao préprio sujeito, num “consultério” e colocam o enfoque ao nivel da
linguagem, raciocinio e abstracg¢ao.

A relacdo entre comportamento adaptativo e inteligéncia foi visada num estudo
conduzido por Szatmari et al. (1993, cit. in Kamphaus & Frick, 1996). Neste estudo os
investigadores seguiram um grupo de 129 criancas que nasceram com muito baixo peso
(entre 0,501Kg e 1Kg) até aos 7/8 anos e compararam os seus desempenhos intelectuais
e adaptativos com um grupo de controlo. Nao tendo registado, no primeiro grupo,
défices significativos ao nivel do comportamento adaptativo, constataram, todavia, um
decréscimo/uma diminui¢do das capacidades intelectuais — tais resultados sugerem, na
opinido dos autores, que sao diferentes os “mecanismos” que afectam ambos.

Segundo Jacobson e Mulick (1997), as correlagdes encontradas tendem a ser mais
elevadas com populacdes com um grau mais severo de deficiéncia mental. Um
individuo com deficiéncia mental profunda terd, obviamente, valores muito baixos em
testes de inteligéncia, mas também terd valores baixos na avaliacdo do comportamento
adaptativo — a distin¢d@o entre estes dois constructos, neste caso particular, ndo € facil de
estabelecer, donde, as correlacdes altas.

Meyers et al. (1979, cit. in Harrison, 1990) aponta correlagdes baixas a moderadas
no caso de sujeitos adultos com deficiéncia mental ligeira e moderada no caso de
utentes de servigos residenciais. Nihira (1985, cit. in Harrison, 1990), especificando um
pouco mais, apontou os dominios cognitivo e comunicagdo das escalas de
comportamento adaptativo, como aqueles onde as correlacdes tendem a ser mais altas.

Segundo Marques (1995), a correlagdo entre as medidas de Q.I. e comportamento
adaptativo devem ser parcimoniosamente interpretadas (dado que ndo traduzem as

diferencas individuais).

2.3.4. Métodos de avaliacao complementares

Sem margem para qualquer ddvida, o meio mais utilizado para avaliar o

comportamento adaptativo tem sido, como ja foi referido, por diversas vezes, as escalas.

65



Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Tal como também ja foi afirmado, se por um lado estes instrumentos fornecem
informacdo muito util, por outro ndo estdo isentos de problemas associados a sua
utiliza¢do como tnica medida.

Uma avaliacdo completa/exaustiva, segundo Boan e Harrison (1997), devia
contemplar todos os dominios do comportamento adaptativo, de forma a que o
conhecimento de todas as potencialidades e fragilidades de um individuo pudessem
concorrer para a constru¢do do perfil adaptativo do avaliado. Ora, isto pode ndo ser
possivel com a utilizagdo de um sé instrumento — da mesma forma que uma medida
estandardizada de inteligéncia ndo reflecte, na integra, a capacidade intelectual, uma
medida estandardizada de comportamento adaptativo ndo representa a capacidade de
adaptacdo as exigéncias didrias de uma vida independente, pelo que, informacgdo
adicional pode ser util, sobretudo quando em causa estd o diagndstico de individuos
cujas pontuacdes em instrumentos de avaliacdo do comportamento adaptativo estejam
proximas do valor que se estabeleceu para a determinagdo de défice (Luckasson et al.,
2002).

Sao varias as metodologias que, ndo tendo sido desenvolvidas, especificamente,
para avaliar o comportamento adaptativo — hd que sublinhd-lo! - poderdo ser,
proveitosamente, utilizadas neste campo (ou, dada a multidimensionalidade do
constructo, pelo menos na avaliacdo de alguns dominios). Antes de avancarmos com
uma apresentacao sucinta de algumas delas, importa realcar que a utilizacdo de outros
métodos que possam ser adoptados na recolha da informacdo pretendida pode
complementar, mas ndo deve substituir, habitualmente, a utilizacdo de instrumentos
aferidos (Luckasson et al., 2002).

Posto isto, e relembrando, uma vez mais, que a avaliagio do comportamento
adaptativo serve para varios fins, ha que decidir, primeiramente e entre outros, o que
avaliar, com que finalidade e com que recursos. Seguidamente, encontradas as respostas
a estas questdes, hd que seleccionar o método que melhor se adequa as especificidades
de cada caso - € aprecidvel, a “oferta” de métodos que o avaliador tem ao seu dispor: a
avaliacdo funcional ou ecoldgica; a observacdo directa; o role-play; os procedimentos
sociométricos; a automonitorizac¢do e a entrevista. Cabe abrir aqui um paréntese para a
particularidade desta dltima metodologia. Com efeito, ja4 existem escalas que, como
anteriormente se referiu, sdo administradas sob a forma de entrevista (semi-estruturada),
donde, esta € ja uma pratica corrente na avaliacdo do comportamento adaptativo. Nao

obstante, considerou-se que tal facto ndo invalidava que pudesse ser incluida nesta
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rubrica, porquanto existem outros tipos de entrevista, que poderdo ser igualmente
validos.

A avaliagdo funcional ou ecoldgica também designada anélise de vida no tempo e
no espaco, consiste, basicamente, num ‘“exame” das competéncias adaptativas do
avaliado, no seu ambiente natural (Downing & Perino,1992, cit. in Boan & Harrison,
1997), isto é, numa observacdo do desempenho do individuo em actividades
importantes e/ou eventos no seu contexto tipico. Mais especificamente, consiste numa
combinacdo de entrevistas aos pais com uma observacdo directa ‘“‘sistemdtica” do
individuo ao longo de todo o dia/toda a semana, nas suas actividades didrias, nos locais
que frequenta/onde permanece, junto das pessoas que o rodeiam. Tem subjacente a
andlise das condi¢Oes sociais € ambientais que, em muitos casos, constituirdo uma
novidade, sobretudo para os professores, porquanto a percep¢do que tém dos alunos
estd, na mais das vezes, consignada ao tempo lectivo/espaco escolar, desconhecendo
estes de que modo decorre a vida dos seus alunos para 14 dos muros escolares. Esta
metodologia destina-se a populacdo com defici€éncia nos graus mais acentuados (Costa,
Leitdo, Santos, Pinto & Fino, 1996).

No caso da observacao directa, o avaliador presencia e analisa os comportamentos
no tempo e contexto em que aconteceram (Gresham, 1986, cit. in Pedro, 2005). Esta
observacdo pode ser participante ou ndo participante, consoante o avaliador opte ou ndo
por interagir com o sujeito (Michelson et al. 1983, cit. in Pedro, 2005). Pode revestir-se
de um cardcter formal ou informal. A primeira é delineada, usualmente, para focar
aspectos especificos do comportamento, tal como acontecem no ambiente natural e
implica uma abordagem mais sistemdtica e directa. A segunda permite uma andlise
funcional e contextualizada do comportamento do individuo, tal como ocorre
naturalmente no meio ambiente (Elliot & Gresham, 1987; Harrison, 1991, cit. in Boan
& Harrison, 1997).

Poder versar diferentes actividades/cenarios €, sem duvida, uma enorme
vantagem, contudo, a observacao naturalista ndo estd isenta de algumas limita¢des. Com
efeito, alguns comportamentos, pela frequéncia e pelo local onde acontecem nao sdo de
facil acesso para o observador; pode acontecer nao haver correspondéncia entre os
comportamentos observados e o material de registo e, por fim, aquele que constitui,
provavelmente, o maior entrave a sua generalizacdo, € o facto de ser bastante
dispendiosa (ndo s6 no que concerne a recursos materiais, mas também ao tempo)

(Achenbach, McConaughy & Howell, 1987).
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Quando em causa estdo comportamentos que ndo ocorrem frequentemente ou que
sdo dificeis de observar numa situag¢do natural, a escolha poderéa recair sobre o role-play
(Cartledge & Milburn, 1986) - apresentacao/encenacdo de episddios sociais idénticos
aqueles em que o individuo tende a evidenciar dificuldades.

Sao muitas as vantagens reconhecidas a esta metodologia, nomeadamente a
facilidade de apresentar ao sujeito uma série de situacdes que a observacao natural nao
abarcaria e a possibilidade de exercer controlo sobre as mesmas, garantindo assim mais
exactiddo na medi¢do e monitorizagdo de aspectos especificos (Michelson et al., 1983,
cit. in Pedro, 2005). Acresce que, para além de pouco dispendiosa, o facto de ndo exigir
muito treino, a torna facil de administrar (Alessi, 1988, cit. in Pedro, 2005). Sem
menosprezar tamanhas vantagens, hd que chamar a atencdo para uma quantidade
considerdvel de estudos citados por Pedro (2005), nos quais se constatou que as
performances dos individuos em situacdes de role-play e em situagdes reais t€m pouco
em comum (Alessi, 1988; Matson et al., 1983; Van Hasset, Hersen & Bellack, 1983;
Michelson et al., 1983).

Neste contexto, impde-se, por um lado, salvaguardar que as observagdes
descontextualizadas (feitas fora do ambiente comunitario tipico dos seus pares e da sua
cultura) tém um peso muito reduzido (Luckasson et al., 2002), por outro, sublinhar que
este método pode também ser usado para determinar a validade das avaliacdes feitas
com escalas.

Os procedimentos sociométricos permitem perceber como € que as competéncias
adaptativas de um individuo afectam a percepcao e a interpretacdo que delas fazem os
seus pares, permitem também perceber quem sdo os modelos e, se for caso disso,
“socorrer-se” deles para ensinar determinada competéncia, ou ajudar uma crianga a
melhorar as interac¢des pessoais (Merrell, 2008).

Para além da f4cil administra¢do, Pedro (2005) apontou a validade preditiva dos
procedimentos sociométricos como a sua qualidade mais evidente, mas ressaltou a
necessidade de ndo descurar o facto de que a objectividade nem sempre caracteriza a
avaliacdo realizada pelos pares, porquanto podem apresentar enviesamentos do foro
cognitivo ou perceptivo. A mesma autora faz uma breve alusdo a um aspecto recorrente
deste tipo de avaliagdes — as nomeagdes negativas de criancas com necessidades
educativas especiais. Ora, segundo Bukowski e Hoza (1989, cit. in Pedro, 2005), os
“rejeitados” e os ‘“negligenciados” (conclusdes que estes procedimentos encerram)

constituem grupos de risco, donde, as criangas com necessidades educativas especiais
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negativamente nomeadas poderdo, portanto, apresentar mais dificuldades na adaptagado e
aceitagdo social.

H4 a considerar ainda os procedimentos de auto-avaliagdo, que sdo, basicamente,
todos aqueles em que o avaliado € quem disponibiliza as informacdes sobre ele préprio,
quer seja em situacdo de entrevista, mediante o preenchimento de escalas e/ou
questiondrios, e ainda através de procedimentos de automonitorizagdo do
comportamento (Mash & Terdal, 1981, cit. in Pedro, 2005). Porque dos primeiros ja se
falou (ainda que nao num contexto de auto-avaliagdo), far-se-a4 apenas mencao (breve,
dadas as dividas no que concerne a sua precisao e validade preditiva) a existéncia dos
ultimos. A automonitorizacao permite a obtencdo de informagdes “em primeira mao”,
informacdes essas que outra pessoa pode nao ser capaz de dar (Voelker et al., 1990, cit.
in Boan & Harrison, 1997). Para além de poder partilhar o seu conhecimento, o
individuo tem a oportunidade de participar no processo de avaliagao.

Regra geral, a entrevista é o método eleito para um “primeiro contacto”, isto €,
constitui um meio de aproximagdo que, para além disto mesmo, permite a recolha de
informacdo importante, sendo que, as pessoas que sdo mais proximas do sujeito a
avaliar ou que privam com ele de mais perto (geralmente um dos pais, um dos
professores, um prestador de servigos,...) constituem as principais fontes de
informagdo. Sempre que se adivinhem vantagens, a entrevista ao proprio nao serd de
subvalorizar, conquanto a sua idade e as suas problematicas, a existirem, lho permitam.

A entrevista pode ser estruturada, semi-estruturada ou livre. O primeiro modelo
obedece a um formato previamente estabelecido, ao passo que o ultimo é mais flexivel e
adaptdvel. Entre um e outro modelo, estd a entrevista semi-estruturada, que €, como ja
se disse, uma das formas de aplicagdo das escalas de avaliagao.

Atendendo as limitagdes de cada uma das metodologias, é importante que se
explore a diversidade existente, pois uma poderd, eventualmente, ser o “complemento”
de outra. Igualmente importante € nao restringir a aplicacdo do instrumento adoptado a
um contexto apenas, ou a uma unica fonte de informacao (Cartledge & Milburn, 1986).
Sendo altamente provavel que da diversidade resultem/nascam desacordos, como mais
adiante se perceberd (ainda que, para jd, possa parecer pouco claro, quase um contra-

senso!), esse desacordo pode constituir uma enorme riqueza.
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1. Objectivos

Um dos objectivos deste estudo € analisar o acordo interavaliadores da Escala de
Comportamento Adaptativo de Vineland — Versao Escolar de Patti L. Harrison (1985),
adaptada e traduzida para portugués por Albuquerque e Santos (2004).

Esta escala, sendo de fécil aplicacdo e destinando-se, preferencialmente, a
professores, pode ser respondida por outras fontes de informagdo — no presente estudo,
privilegiou-se o acordo pais/professores de Apoio Educativo.

Permitindo conhecer o comportamento adaptativo de criancas com idades
compreendidas entre os 3 anos e os 12 anos, 11 meses e 30 dias (como ja atrds se
referiu), com e sem Necessidades Educativas Especiais, neste estudo avaliaram-se
apenas criancas a frequentarem o 1.° Ciclo do Ensino Bdasico, com Necessidades
Educativas Especiais.

Gozando de grande prestigio internacional (Bildt et al., 2005; Boan & Harrison,
1997; Gresham & Elliott, 1987; Kamphaus & Frick, 1996; Kamphaus, 1987; Luckasson
et al., 2002; Salvia & Ysseldyke, 2004), esta escala ndo s6 ndo se encontra ainda aferida
para a populacdo portuguesa, como os dados nacionais relativos as suas caracteristicas
psicométricas, sdo ainda reduzidos (Oliveira & Albuquerque, 2005; Pereira &
Albuquerque, 2006), pelo que, o presente estudo se reveste de grande interesse.

De uma forma geral, pretende-se perceber qual o grau de acordo entre as
avaliacdes de pais e professores de Apoio Educativo®, em relagdo ao comportamento

adaptativo de criancas com N.E.E.”

4 Neste estudo optou-se por ndo fazer distin¢éio entre professores de Apoio Educativo e de Educagdo Especial,
uma vez que ambos os grupos, a data da recolha da amostra (Maio de 2008), trabalhavam quer com alunos com
Necessidades Educativas Especiais, quer com alunos com Necessidades Educativas Especiais Permanentes, um dos
critérios que, actualmente, os distingue (entre outros, obviamente, que ndo cabe aqui enumerar) — a amostra inclui

professores de ambos 0s grupos.

5 Depois de quase 17 anos em que vigorou o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, foi publicado o
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro (ambos no ambito da Educacéo Especial). Além disso, o uso da Classificagdo
Internacional de Funcionalidade — Criancas e Jovens (C.L.LF.-C.J.) também passou a ser requerido, ndo obstante as
criticas que lhe tém sido dirigidas (Rodrigues, 2007, 2008). Resultou daqui que este estudo decorreu numa altura de
grandes mudangas, legalmente veiculadas, portanto, num periodo de “transicdo” e, em consequéncia, de “adaptacdo”.
Assim, optou-se por ndo fazer distin¢cdo entre alunos com Necessidades Educativas Especiais e alunos com

Necessidades Educativas Especiais Permanentes — a amostra inclui criangas de ambos os grupos.
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Especificamente, pretende-se perceber se as avaliagdes do comportamento
adaptativo de criangas com N.E.E. realizadas por pais e professores, sdo concordantes
ou discordantes, se ha tendéncia para um dos avaliadores atribuir pontuagdes mais ou
menos elevadas que outro e se o acordo varia consoante as dreas e subdreas
contempladas na escala.

A questdo do acordo entre multiplas fontes de informacdo, neste caso especifico,
entre pais e professores, assumiu particular relevo e pertinéncia com os ideais
subjacentes a inclusdo e com o aumento do envolvimento dos pais no diagndstico e nas
tomadas de decisdo acerca dos seus filhos (Keogh & Bernheimer, 1998) — este tltimo
direito/dever que assiste aos encarregados de educacdo (designacdo esta que, na grande
maioria das vezes, ndo deixa de ser um pseudénimo para pai/mae), encontra a sua
concretizagdo mais recente no Decreto-Lei n.° 3/2008. O conhecimento do (grau de)
acordo entre multiplos informantes em relacdo ao comportamento da crianca é de
extrema importancia para clinicos e investigadores (Grietens et al., 2004). Os pais e os
professores sdo, em principio, quem mais contacta com a crianca, pelo que, sdo quem
melhor conhece o seu comportamento, donde, a sua eleicdo enquanto informantes
privilegiados — o somatério das informacdes de ambas as fontes garantird (em teoria,
pelo menos) um conhecimento abrangente do funcionamento da crianca em diferentes
cendrios (contextos, situacdes, locais) — de diferentes pontos de vista! E portanto
expectavel que se registem divergéncias entre os avaliadores e hd que estar conscientes
de que, em situagdes em que a discrepancia seja acentuada, tomar decisdes ou elaborar
programas de “intervencdo” com base apenas numa das avaliagdes ou valorizando mais
uma que outra, poderd incorrer em divergentes decisdes (Hundert et al. 1997). Importa,
portanto, saber gerir/conjugar essas mesmas diferencas, pois esse entendimento podera
revelar-se muito proficuo para efeitos de diagndstico, planificacdo de programas
educativos, intervencao, ...

E ainda objectivo do presente estudo, e indo ao encontro da literatura, que refere
falta de informacdo sobre quais os factores que influenciam o acordo interavaliadores
(Hundert et al., 1997), compreender a relag@o entre este e alguns factores passiveis de o
influenciarem. O conhecimento desses factores permitiria aos profissionais nao sé
perceber eventuais variacdes entre uma e outra avaliacdo, como ainda agir, com a
cautela necessaria, em conformidade com elas (Hundert et al., 1997; Szatmari et al.,

1994).
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De entre os inimeros factores que poderdo, porventura, influenciar a concordancia
interavaliadores, selecciondmos, neste estudo, em primeiro lugar, o tipo de envolvimento
dos pais na escolaridade dos seus filhos. Segundo Stoer e Cortesdao (2005), nas tltimas
décadas, o poder politico tem mostrado interesse no desenvolvimento/aprofundamento
da relacdo escola-familia e, em consonancia com o que se pode ler no acordo assinado
entre o Ministério da Educacdo e a CONFAP (1997), o envolvimento dos pais na escola
¢ uma forma de promover a qualidade da educacgdo, o sucesso educativo e a integracdo
plena de todos os alunos, numa sociedade mais articulada e solidaria. Para além destas
consideragdes, selecciondmos esta varidvel porque “aumentar o nivel de envolvimento
dos pais na vida escolar dos seus educandos” é um dos objectivos que aparece, de forma
recorrente, nos varios Projectos Educativos do agrupamento onde me encontro inserida
e onde teve lugar o estudo que agora se apresenta e ainda porque, segundo Hundert et al.
(1997), a quantidade e o tipo de contactos entre as duas partes, poderd influenciar o
acordo entre pais e professores, em relacdo ao nivel de desenvolvimento das criangas.

Seguidamente, considerdmos o niimero de factores de stresse familiar, porque,
para além do stresse inerente ao nascimento/ao dia-a-dia de uma crianca a quem foi
diagnosticada uma Necessidade Educativa Especial, hd que atender a varios outros
factores de stresse, que poderdo dificultar a tarefa da parentalidade, aumentando
também o potencial para problemas nas interaccdoes familiares e porque o stresse
parental, segundo o estudo de Szatmari et al. (1994), estd positivamente associado a
maiores discrepancias entre as avaliacdes de pais e de professores.

Por fim, considerdmos a experiéncia dos professores em funcoes de Apoio

Educativo.

1.1. Variaveis

A varidvel dependente deste estudo € o grau de acordo interavaliadores, em
relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com Necessidades Educativas
Especiais. Os factores passiveis de influenciar esse acordo, considerados na presente
andlise, portanto, as varidveis independentes, sdo: o tipo de envolvimento dos pais na
escolaridade dos filhos, o niimero de factores de stresse familiar e a experiéncia dos

professores em fungcoes de Apoio Educativo.
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2. Hipoteses

3.

3.1.

H;: - O grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais, em

relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com N.E.E. ¢

moderado a reduzido.

Hj: - O grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais, em
relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com N.E.E., varia

consoante o envolvimento dos ultimos na escolaridade dos seus filhos.

Hj: - O grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais, em
relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com N.E.E., varia

consoante o nimero de factores de stresse familiar.

Hy: - O grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais, em
relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com N.E.E., varia

consoante a experiéncia dos primeiros neste tipo de ensino.

Metodologia

Amostra

3.1.1. Seleccao da amostra

Este estudo foi realizado no Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel, na

freguesia de Carreira, concelho e distrito de Leiria (é o agrupamento de escolas mais a

norte do concelho) e abrange uma vasta area geografica (8 freguesias).

Integra o Ensino Pré-escolar e os 1.°, 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico — o estudo

que a seguir se apresenta visou apenas o 1.° - saliente-se que, s6 em relacio a este ciclo,
este agrupamento contabiliza 21 escolas, com um total de matriculas que, em todos os

anos lectivos do dltimo triénio, ultrapassou as 8 centenas.

74



Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Inserido num meio rural, as actividades econdmicas predominantes sao: a
agricultura; a pecudria; a exploracdo florestal; a construcdo civil; a inddstria e a
hotelaria (Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel, 2006-2009).

Foram vérios os motivos subjacentes a escolha deste agrupamento para a
realizacdo deste estudo: ser aquele em que a autora exercia a sua actividade profissional;
abranger uma regido vasta (e, em consequéncia, ter um grande nimero de escolas do 1.°
C.E.B.); ter um nimero considerdvel de criangas sinalizadas com N.E.E./N.E.E.P. e um

numero aprecidvel de professores de Apoio Educativo/Educagio Especial.

3.1.2. Caracterizacao da amostra

Fizeram parte deste estudo 10 professores de Apoio Educativo, afectos ao
Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel. Destes, 9 eram do sexo feminino e 1 do
sexo masculino.

O docente mais novo que concordou participar neste estudo tinha 26 anos € o mais
velho 45, resultando daqui uma amplitude de 19 anos, sendo que, a idade mais vezes
mencionada (moda) foi 30 anos (Quadro 1). A média situou-se em 35,9 e o desvio-

padrao em 6,26.

Quadro 1
Idade dos professores

Idade Frequéncia  Percentagem
26 1 10,0
30 2 20,0
32 1 10,0
36 1 10,0
37 1 10,0
39 1 10,0
41 1 10,0
43 1 10,0
45 1 10,0

Total 10 100,0
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O docente ha mais tempo a exercer fun¢des conta 21 anos de servigo e aquele que
tem menos tempo de servigo conta apenas 1. Resultou daqui uma amplitude de 20 anos.
O numero de anos de servico mais referido (por 2 vezes) foi 7 e 9 (valores da moda)

(Quadro 2), sendo a média de 11,6 e o desvio-padrdo de 6,28.

Quadro 2
Tempo total de servico docente

Tempo de R A I P
servigo

1 1 10,0
7 2 20,0
9 2 20,0
12 1 10,0
13 1 10,0
18 1 10,0
19 1 10,0
21 1 10,0

Total 10 100,0

Os dois professores com mais tempo de servico em lugar de Apoio Educativo
desempenham estas fungdes hd 11 anos e aquele que tem menos tempo de servigo
apenas hd 1. Resultou daqui uma amplitude de 10 anos. O nimero de anos de servigo
em Apoio Educativo mais vezes referido foi 2 (valor da moda) — metade da amostra
tinha até 4 anos de experiéncia neste tipo de ensino (Quadro 3). A média € de 5,2 e o
desvio-padrao de 3,68.

Verificou-se que a totalidade dos inquiridos € licenciada. A maioria pertence ao
Quadro de Zona Pedagégica (70%) - apenas 2 (20%) pertenciam ao Quadro da

Educagdo Especial e 1 (10%) ndo possuia qualquer vinculo, pelo que se encontrava a
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leccionar a contrato. A maior parte ndo possui o titulo de especializada (eram 4 os
professores que haviam feito uma especializacdo na area da Educagdo Especial: 3 no
dominio cognitivo-motor e 1 no dominio multideficiéncia). A amostra integrava ainda 1

professor a concluir a especializagdo nesta area.

Quadro 3
Tempo de servico em fun¢des de Apoio Educativo

E(ﬁlzzit?vo Frequéncia  Percentagem
1 1 10,0
z 3 30,0
“ 1 10,0
s 2 20,0
7 1 10,0
i 2 20,0
Total 10 100.0

Em relacdo a varidvel quantitativa fempo de servico em fungcbes de Apoio
Educativo, o quociente de assimetria encontrado foi de 0,91, valor que leva a nao
rejeicdo da simetria. Em relacdo a medida de achatamento, obteve-se um valor de -0,65
pelo que, esta distribui¢do pode classificar-se como mesoctirtica.

Para a variavel tempo de servico em funcoes de Apoio Educativo, procedeu-se
ainda a uma andlise da normalidade da distribuicdo, utilizando-se para o efeito, o teste
de Shapiro-Wilk (indicado para amostras pequenas). Uma vez que o valor obtido
(0,879; p=0,128) regista um nivel de significancia superior a 0,05, ndo se rejeita a

hipétese desta ser uma distribui¢do normal.

Também fizeram parte deste estudo 40 encarregados de educagdo,
maioritariamente do sexo feminino - apenas 4 eram do sexo masculino. Importa

salientar que nem todos os inquiridos eram pai/mae da crianca avaliada. Contudo, eram
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quem, na pratica, assumia esse “papel”’, quem ocupava esse “lugar”. Com efeito, nesta
situacdo, encontram-se duas maes adoptivas (uma delas apenas ha cinco meses); uma
madrinha (“candidata” a mae adoptiva); uma avé e um avo. Assim, considerou-se que,
nestes casos, os dados relativos aos progenitores, seriam preenchidos pelos dados de
quem os “‘substituiu”, isto é, pelos dados relativos aos substitutos parentais. Saliente-se
ainda a existéncia de 2 familias monoparentais.

As idades dos pais variaram entre 30 e 56 anos, resultando daqui uma amplitude
de 26 anos e uma moda de 38. A média foi de 41,03 e o desvio-padrao de 6,36. As
idades das maes variaram entre os 28 e os 56 anos (uma amplitude de 28 anos),
apresentando varias modas (30, 41 e 44) (Quadro 4). A média foi de 38,58 e o desvio-
padrao de 6,79.

Quadro 4
Idade dos pais
Pais Maes
Idades
Frequéncia  Percentagem  Frequéncia  Percentagem
26 — 30 2 5,0 6 15,0
31-35 3 7,5 10 25,0
36 — 40 16 37,5 7 17,5
41 - 45 9 20,0 12 30,0
46 — 50 4 10,0 4 10,0
51 -56 4 10,0 1 2,5
Sem informagao 2 5,0 0 0
Total 40 100,0 40 100,0

Em relacdo a variavel escolaridade do pai e da mde, o ciclo de ensino mais vezes
contabilizado foi o 1.° para os pais e o 2.° para as maes - a escolaridade de mais de
metade dos pais (n=33; 82,5%), ndo foi além do 2.° Ciclo. H4 contudo que ressalvar

que, no que concerne ao sexo masculino, em dois casos (5%), a frequéncia do ciclo de
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ensino foi interrompida, uma vez no 1.° ano e outra no 3.°. No que respeita a0 sexo
feminino, registou-se também um caso (2,5%) que apenas o frequentou até ao 3.°ano e
um outro caso que, estando contabilizado como tendo o 1.° Ciclo, foi concluido de uma
forma “alternativa”, numa APPACDM. Entre os pais das criancas avaliadas,
encontravam-se ainda 2 (5%) analfabetos do sexo masculino ¢ 1 (2,5%) do sexo
feminino. Apenas uma pequenissima minoria possuia um diploma do Ensino
Secundério e/ou Superior, predominando aqui o sexo feminino (n=2; 5%, no caso dos

pais e n=7;17,5% no caso das maes) (Quadro 5).

Quadro 5
Escolaridade dos pais

Pais Maes
Escolaridade
Frequéncia ~ Percentagem  Frequéncia  Percentagem

Nenhuma 2 5,0 1 2,5

1.° C.E.B. incompl. 2 5,0 1 2,5
1.°C.E.B. 17 40,0 11 27,5
2.°C.E.B. 12 30,0 16 40,0
3.°C.E.B. 3 7,5 4 10,0
Ensino Secundario 1 2,5 3 7,5
Ensino Superior 1 2,5 4 10,0

Sem informagao 2 5,0 0 0
Total 40 100,0 40 100,0

Para determinacdo do nivel socioeconomico das familias, adoptou-se uma
classificacdo ja aplicada noutras investigacdoes (Albuquerque, 2000; Simdes, 2000).
Deste modo, para definir o nivel socioecondémico, atendeu-se, em simultineo, a
profissdo principal e ao grau de ensino mais elevado de um dos progenitores (ou de um
dos substitutos parentais). Concluiu-se assim, que o nivel socioecondmico mais

representado na amostra foi o inferior-baixo (n=26; 65%), tendo sido as profissdes de
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pedreiro e empregado fabril as mais representadas no caso dos pais (num total de 19
sujeitos; 47,5%) e as profissdes de doméstica e empregada fabril no caso das maes (num
total de 20 sujeitos; 50%) e o nivel socioecondmico menos representado, por apenas
uma familia (2,5%), foi o elevado. A representacao dos niveis inferior-alto e médio foi
bastante pequena, tendo havido 6 familias (15%) a representar o primeiro e 7 (17,5%) a
representar o segundo

A maioria destes pais (n=29; 72,5%) ndo tem outro filho a beneficiar de Apoio

Educativo.

Todos os 40 alunos (23 do sexo masculino e 17 do sexo feminino) avaliados por
ambos os grupos acima caracterizados estavam, a data de aplicacdo da escala,
matriculados nas seguintes escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico, do Agrupamento de
Escolas Rainha Santa Isabel: E.B.1 Carreira (5); E.B.1 Coimbrao (2); E.B.1 Lameira
(4); E.B.1 Lavegadas (5); E.B.1 Moinhos de Carvide (2); E.B.1 Moita da Roda (3);
E.B.1 Monte Redondo (1); E.B.1 Ortigosa (5); E.B.1 Outeiro da Fonte (2); E.B.1 Souto
da Carpalhosa (6) e E.B.1 Vale da Bajouca (5), sendo que, 3 (7,5%) estavam
matriculados no 1.° ano; 8 (20%) no 2.% 16 (40%) no 3.° e 13 (32,5%) no 4.° (Grafico
D).

Grafico 1
Ano de escolaridade das criangas
20

10

Frequéncia

1.2ano 2.2ano 3.2ano 4.2 ano

As idades estavam compreendidas entre 6 anos, 9 meses e 21 dias e 12 anos, 3
meses e 11 dias e a idade mais representada na amostra, foi 9 anos (M=9,05; d.p.=1,34)

(Quadro 6).
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Quadro 6
Idade das criangas

Idade Frequéncia  Percentagem

6 2 5,0

7 2 5,0

8 9 22,5

9 12 30,0

10 10 25,0

11 4 10,0

12 1 2,5
Total 40 100,0

A maioria (n=25; 62,5%) tem uma N.E.E. no dominio mental6; apenas uma
crianga estava sinalizada com uma N.E.E. no dominio neuromusculo/esquelético (2,5%)
e as restantes 14 (35%) beneficiavam de Apoio Educativo por apresentarem uma N.E.E.

que se enquadrava em outros dominios’ (Gréfico 2).

6 Depois da publicagcdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro e do uso mais ou menos generalizado da
(C.ILF.-CJ.), a tipologia das N.E.E. passou a ser: dominio sensorial (audig¢do; visdo; audicdo e visdo); dominio
surdocegueira congénita; dominio mental (cognitivo; linguagem; emocional); dominio neuromusculo/esquelético;
dominio multideficiéncia; autismo; outros dominios (que poderdo incluir problemdticas como a dislexia ou outras

dificuldades de aprendizagem).

! Importa ressalvar que era pretensdo da autora, desde o inicio, elaborar uma listagem pormenorizada das
N.E.E. Todavia, a informacéo fornecida pelos professores néo foi suficiente para atingir esse fim — ndo porque nio a
quisessem facultar, mas porque ndo a tinham. Com efeito, segundo os inquiridos, eram muitos 0s casos em que a
documentagdo de indole clinica e/ou psicoldgica ou ndo existia ou era bastante antiga/estava desactualizada, ou era
pouco completa/especifica e, para além disso, existem numerosas sindromes das quais se tem ainda pouco
conhecimento e que sdo, por isso, dificeis de diagnosticar. Resulta do exposto, a criagdo de dois grandes grupos de
N.E.E., caracterizados por uma grande heterogeneidade: os “défices cognitivos”, que engrossam o nimero de casos
do dominio mental e as “dificuldades de aprendizagem” que, segundo Correia (2004), tendem a ser “consideradas
como todo o conjunto de problemas de aprendizagem que grassam nas nossas escolas, ou seja, todo um conjunto de
situagdes, de indole tempordria ou permanente, que se aproxima, ou mesmo quererd dizer, risco educacional ou NEE”

(p- 370) e que engrossam o nimero de casos de outros dominios.
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A maioria frequentou o ensino pré-escolar (n=35; 87,5%); nao teve adiamento da
entrada na escolaridade obrigatdria (n=38; 95%); ja sofreu uma retencdo ao longo do
seu percurso escolar (n=24; 60%) e o seu professor do ensino regular nao tem sido
sempre o mesmo (n=24; 60%). Mais de metade dos alunos (n=21; 52,5%) comecaram a
beneficiar de Apoio Educativo no 2.° ano de escolaridade (Grafico 3), ano em que se
registou o maior nimero de retengdes — 91,67% (n=22), tendo-se registado apenas uma

retengdo em cada um dos anos seguintes.

Grafico 2 Grafico 3
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3.2. Instrumentos

Os dados foram recolhidos através da aplicagdo da Escala de Comportamento
Adaptativo de Vineland — Versdao Escolar de Patti L. Harrison (1985), adaptada e
traduzida por Albuquerque e Santos (2004).

Este instrumento permite avaliar o desempenho de criangas com idades
compreendidas entre os 3 anos e os 12 anos, 11 meses e 30 dias, com e sem
Necessidades Educativas Especiais, em actividades didrias, relativas aos cuidados
proprios e a relacdo com os outros. Para a sua aplicagdo sao necessdrios o protocolo de
avaliacdo e o manual da escala.

Os 244 itens que a compdem estdo divididos em 4 grandes dreas e estas, por sua

vez, divididas em subdreas. O avaliador podera cotar cada um dos itens com 0, 1 ou 2,
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de acordo com os critérios que mais adiante se especificam, pelo que, as pontuacdes
maximas, que a seguir se discriminam, variam consoante o numero de itens que as
integram: drea da Comunicacdo, com as respectivas subdreas Receptiva (20 pontos),
Expressiva (58 pontos), Escrita (48 pontos); area da Autonomia, com as respectivas
subdreas Pessoal (72 pontos), Doméstica (42 pontos) e Comunidade (84 pontos); drea da
Socializacdo, com as respectivas subdreas Relacdes Interpessoais (34 pontos), Jogos e
Lazer (36 pontos), Regras Sociais (36 pontos); e drea da Motricidade, com as
respectivas subdreas Global (32 pontos) e Fina (26 pontos). Considerando as pontuagdes
maximas possiveis para as areas, temos entdo um maximo de 126 pontos para a drea da
Comunicagdo; 198 para a drea da Autonomia; 106 para a drea da Socializacdo e 58 para
a drea da Motricidade. A pontuacao médxima do instrumento soma 488 pontos.

Apesar da escala permitir determinar varios resultados (brutos, padronizados,
idades equivalentes e niveis adaptativos), por ndo se encontrar aferida para a populacdo
portuguesa, optou-se por trabalhar apenas com os resultados brutos.

Foi pedido a cada um dos inquiridos que, depois de ouvirem, com a mesma
atencdo, cada um dos itens (lidos e, se necessdrio, explicados pela autora), nao
deixassem nenhum sem resposta. Foi-lhes solicitado, de igual modo, que reflectissem
sobre o conhecimento que tinham acerca do desempenho da crianca na actividade em
questdo para que, em primeiro lugar, pudessem decidir se a sua resposta deveria ser
assinalada na coluna Desempenho Observado (se tivessem conhecimento suficiente
acerca da performance da crianga na actividade em causa/tivessem tido oportunidades
em numero suficiente para observar a crianga, aquando da realizagdo dessa actividade)
ou na coluna Desempenho Estimado (se estivessem inseguros acerca da performance da
crianga, deveriam fazer uma estimativa do seu desempenho, baseada no conhecimento
que tinham em relacd@o a outras dreas). Foi feita uma chamada de atengdo para o facto de
que, independentemente da opg¢do feita, as respostas deveriam reportar-se aquilo que a
crianga, efectivamente, fazia e nao aquilo que tinha capacidade para fazer. Em segundo,
foi-lhes pedido que decidissem se cotariam o item com 2 (se a crianga realizasse
sempre/frequentemente a actividade ou a tivesse realizado satisfatoriamente no passado,
mas nao actualmente porque nao necessitava), 1 (se a crianca realizasse a actividade
apenas algumas vezes ou de forma parcial) ou 0 (se a crianca nunca realizasse a

actividade).

83



Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Foram utilizados ainda dois questiondrios — um para aplicar aos professores de
Apoio Educativo e outro para aplicar aos pais/substitutos parentais. O processo de
elaboragdo destes questiondrios comportou a realiza¢do de vdrias versdes dos mesmos,
revistos pela orientadora deste trabalho.

O questiondrio para aplicar aos professores, composto por 25 questdes, estava
dividido em trés partes, permitindo a primeira a recolha de dados sociodemograficos
relativos ao proprio (o género; a idade; as habilitagdes académicas; a categoria
profissional; a existéncia de especializacdo em Educacdo Especial; o tempo total de
servico docente; o tempo de servico em funcdes de Apoio Educativo; ...).

A segunda parte deste questiondrio, visava informagdes acerca da crianca avaliada
(o género; a idade;...) e do seu percurso escolar (especificamente, pretendia averiguar
se havia frequentado o ensino pré-escolar; se tinha beneficiado de adiamento da entrada
na escolaridade obrigatdria; se havia sofrido alguma retencdo; se tinha tido sempre o
mesmo professor do Ensino Regular;...). O questiondrio oferecia ainda a possibilidade
de os professores referirem, num espago destinado a esse fim, outras informacdes que
considerassem relevantes.

A terceira e dultima parte do questiondrio reportava-se a familia, mais
concretamente, ao seu envolvimento na escolaridade da crianga (pretendia-se, com as
questdes formuladas, recolher dados alusivos ao nimero e motivos das reunides e
averiguar com que frequéncia os pais respondiam as convocatérias e/ou tomavam a
iniciativa de falar com o professor e, pretendia-se por fim, que o professor
caracterizasse a intensidade desse mesmo envolvimento, escolhendo, de entre os cinco

qualificadores apresentados, aquele que lhe parecesse mais ajustado ao caso.)

O questiondrio para aplicar aos pais, para além de permitir a recolha de dados
sociodemogréficos (grau de parentesco em relagdo a crianga; local de residéncia; idade,
nivel de escolaridade e profissdo de ambos os pais;...), pretendia averiguar se havia
outro filho a beneficiar de Apoio Educativo e o tempo que os pais passavam, em média,
com a crianga.

A terminar, este questiondrio inclufa ainda uma listagem de factores de stresse,
cuja origem reporta ao Parenting Stress Index (PSI; Abidin,1990), que dispde ja de uma
versao portuguesa (Indice de Stress Parental), bem como de estudos nacionais (Santos,

2004). Com efeito, o PSI permite fazer uma avaliacdo das duas grandes fontes de stresse
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na relacdo pais-filhos — uma respeita as caracteristicas da crianca e outra as
caracteristicas da figura parental (respectivamente designadas Dominio da Crianca e
Dominio dos Pais) mas, e porque toda uma série de varidveis situacionais pode agravar
o stresse ao nivel do funcionamento parental, integra ainda uma escala opcional de
Stresse de Vida (com 19 itens na versao original e 24 na versao final da adaptag¢do para
a populacdo portuguesa cotados de forma dicotomica) — usada no questiondrio
construido e agora apresentado.

Aos 24 itens da lista de factores de Stress de Vida acrescentou-se, apenas, um item
novo (Outro, seguido de um espago para especificacdo), tendo em vista a identificacao
de qualquer outro factor de stresse ndo constante da listagem.

Atendendo ao tempo envolvido na aplicagdo da Escala de Comportamento
Adaptativo de Vineland (sempre entre 60 e 90 minutos), procurou-se que o tempo de

aplicacdo de ambos os questiondrios fosse reduzido.

3.3. Procedimento

Depois de obtida a autorizacdo, por parte do Agrupamento, para a realizacdo do
estudo, em Maio de 2008, foi solicitada, ainda durante esse més, a Coordenadora do
Departamento de Educacao Especial, autoriza¢do para apresentar, numa das reunides do
ntcleo, o trabalho a desenvolver e pedir a colaboracao de todos os professores de Apoio
Educativo, a trabalhar com alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. A todos aqueles que
“preenchiam” este requisito, foi pedido que entregassem aos Encarregados de Educacao
dos seus alunos, uma carta a explicar, muito sucintamente, o estudo a desenvolver e a
solicitar a sua colaboragdao. No caso de concordarem, os encarregados de educacgdo
destacariam a autorizacdo de participacdo e fa-la-iam chegar a investigadora através do
professor de apoio do seu educando, o mesmo que lha havia entregue. De todas as
fichas de autorizacdo recebidas, far-se-ia uma selec¢do aleatéria de 60 sujeitos.
Posteriormente, seria acordada uma hora, de acordo com a disponibilidade do
encarregado de educagdo para a realizacdo da entrevista, na escola do seu educando.
Mais tarde, a entrevista seria repetida ao professor, num hordrio que lhe fosse

conveniente.
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Dos treze professores que tinham alunos no 1.° Ciclo, trés ndo manifestaram
interesse em participar na investigacdo. Assim, foram entregues 77 cartas/pedidos de
participacdo (no agrupamento existiam, matriculadas no 1.° ciclo, 92 criancas com
N.E.E., no entanto, 15 eram alunos dos professores nao-participantes). Destes, houve
um retorno, em tempo util, de apenas 44°, pelo que, ndo se fez qualquer seleccio da
amostra (44 ja era um numero que ficava bastante aquém dos 60 pretendidos). Nao
tendo sido possivel entrar em contacto com 4 destes encarregados de educagﬁog, foram
feitas 2x40 entrevistas. Com efeito, ao invés de pedir aos professores que preenchessem
a escala, com receio de que ndo fosse devolvida (o que tornaria inttil o trabalho feito
anteriormente junto dos pais, por inviabilizar o estudo do acordo interavaliadores, que
nao se pode fazer contando com um sé avaliador!), optou-se por ser a investigadora a
fazer as 80 entrevistas.

As entrevistas aos pais foram realizadas entre os dias 9 e 25 de Junho e as
entrevistas aos professores, entre 1 e 25 de Julho. Ambas tiveram lugar em condi¢des de

privacidade.

$Em relacdo a um grande niimero de casos, segundo os professores, era expectdvel que os encarregados de educacdo
ndo manifestassem interesse em colaborar no estudo, uma vez que, tdo-pouco, se deslocavam a escola para, por
exemplo, receber o registo de avaliagdo trimestral dos seus educandos, ou ao hospital, para uma Consulta de
Desenvolvimento/Dificuldades de Aprendizagem, solicitada via Agrupamento, com conhecimento e autorizagdo dos
proprios. A propésito desta realidade, hd que destacar ndo s6 um dos objectivos estabelecidos no Projecto Educativo
deste Agrupamento: ‘“Aumentar o nivel de envolvimento e de participacdo dos pais/encarregados de educacdo na vida

escolar dos seus educandos” como também a existéncia de um Gabinete de Apoio ao Aluno e & Familia.

9 . ~ .

Apesar de ter tentado, por diversas vezes, entrar em contacto com 4 encarregados de educacio, tal veio a revelar-se
impossivel: em relagdo a 2 casos, ninguém atendia o telefone (e nfio havia registo de um niimero alternativo); 1 mae
interrompia a chamada, de cada vez que a autora se identificava e 1 outra mde desmarcava, sempre que a autora

ligava, na véspera, a confirmar a entrevista para o dia seguinte (fé-lo por trés vezes).
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4. Resultados

4.1. Escala de Comportamento Adaptativo

O Quadro 7 apresenta valores relativos as pontuacdes brutas obtidas nas
avaliacdes realizadas por pais e professores, por dreas (Comunica¢do; Autonomia e
Socializagdao) e subdreas (Receptiva, Expressiva e Escrita, relativas a primeira drea;
Pessoal, Doméstica e Comunidade, relativas a segunda drea; Relacdes Interpessoais,
Jogos e Lazer e Regras Sociais, relativas a terceira area). No que concerne a area da
Motricidade (com as respectivas subdreas Global e Fina), porque todas as criancas
avaliadas tinham mais que 5 anos, 11 meses e 30 dias, ndo se procedeu a sua avaliacdo,
excepto no caso de uma crianga, em que havia indica¢do prévia de “problemas”
motores, motivo pelo qual beneficiava de Apoio Educativo (procedimento conforme ao
postulado no manual da Escala). Assim sendo, esta drea ndo foi considerada para fins de
andlise dos resultados. Sao apresentados também os valores referentes a varidvel que se
designou Comportamento Adaptativo e que traduzem a pontuacao total da escala.

Conforme se pode constatar, os valores apresentados, muito préximos, ndo
evidenciam uma tendéncia sistemdtica para um dos grupos atribuir pontuacdes maiores
ou menores que outro, dado que, umas vezes € um grupo quem mais pontua, noutras € o
outro que o faz, todavia, ha ligeiras diferencas que importa destacar. Sem prejuizo da
verificacdo anterior, nota-se que as criancgas obtiveram pontuagdes médias ligeiramente
mais elevadas, quando avaliadas pelos pais, nas dreas da Autonomia (subdreas
Doméstica e Comunidade) e da Socializagcao (subareas Jogos e Lazer e Regras Sociais).
Por seu turno, alcancam valores ligeiramente mais elevados na Comunicagao (subérea

Receptiva) quando avaliadas pelos professores.
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Quadro 7
Resultados obtidos na Escala de Comportamento Adaptativo

. Pais Professores
Pontuacoes
T . .
brutas média desvio amplitude média desvio amplitude
padrao padrao
Area Comunicacio 84,7 23,55 96 87,05 21,46 72
subdrea receptiva 15,6 3,37 14 16,88 2,36 8
subérea expressiva 46,1 10,60 45 46,75 10,00 38
subdrea escrita 23 12,41 41 23,43 11,18 36
Area Autonomia 118,63 31,36 115 116,55 30,78 101
subdrea pessoal 55,53 11,82 43 56,98 9,30 30
subarea doméstica 14,13 5,99 24 12,43 6,15 23
subdrea comunidade 48,98 17,69 59 47,15 17,79 58
Area Socializacao 64,25 17,25 65 56,45 14,56 56
UGN 24,43 6,66 26 24,9 5,57 22
1nterpessoais
subdrea jogos e lazer 19,3 5,14 21 17,23 4,83 19
subdrea regras sociais 20,53 8,51 32 14,33 6,49 26
Comportamento 268,73 69,46 272 260,98 64,0 206
Adaptativo

Parece-nos pertinente relembrar que, caso os avaliadores estivessem inseguros
acerca da performance da crianca em relagdo a determinados itens, baseados no
conhecimento que tinham relativamente a outras dreas, deveriam fazer uma estimativa
do seu desempenho e assinalar a resposta na coluna “Desempenho Estimado”, ao invés
de assinalarem a resposta na coluna “Desempenho Observado”. Verificou-se,
claramente, um padrdo em relacdo aquilo que pais e professores afirmaram observar ou
nao com frequéncia, tendo sido os professores quem mais estimativas fez — a este

propdsito ndo serd demais salientar as palavras de Harrison (1985), que afirma que “it is
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assumed that item scores recorded in the Estimated Performance column reflect valid
judgment by the teacher” (p. 83).

De uma maneira geral, quer uns quer outros tiveram oportunidades em numero
suficiente para observar os comportamentos/acgdes relativos a drea da Comunicagao,
marcadamente mais académica. Os professores, por motivos ébvios, t&€m oportunidade,
durante o periodo/trabalho lectivo de presenciarem tais performances. Ja em relagdo aos
pais, seria legitimo considerar que ndo poderiam testemunhd-las — todavia, com base
numa pratica muito comum a maioria dos professores, os “trabalhos de casa”, os pais
assinalaram quase todas as respostas na coluna “Desempenho Observado”, excepcao
feita a alguns itens da subdrea Escrita (nomeadamente a um que remetia para o uso do
diciondrio, dois que remetiam para a consulta de indices - com muitos pais a
desconhecerem tal vocdbulo - e a todos os itens relativos a escrita de cartas) que a
maioria dos pais assinalou na coluna “Desempenho Estimado”.

Ja em relacdo a drea da Autonomia, grosso modo e ao contrdrio dos professores,
os pais assinalaram quase todas as respostas na coluna “Desempenho Observado”, por
razdes mais que evidentes. Com efeito, a subdrea Pessoal remete para aspectos
relacionados com a alimentacdo, a higiene, a saide e o vestudrio. Ora, a menos que as
escolas frequentadas pelos alunos tivessem refeitorio, seria pouco provavel que um
professor pudesse presenciar a maioria das accoes relativas a alimentacdo e, mesmo que
tal infra-estrutura existisse, seria necessario uma de duas coisas — ou que a crianca
beneficiasse de um Curriculo Especifico Individual, que contemplasse esta drea de
desenvolvimento, motivo pelo qual o professor a acompanharia durante o periodo do
lanche/almocgo, ou que o préprio professor frequentasse/fizesse as suas refeicoes nesse
espaco e, neste ambito, nao € de descurar o facto de que a maioria dos professores de
Apoio lecciona em vdrias escolas, pelo que, “aproveita” a hora de almoco para fazer as
deslocacdes. Por razdes muito semelhantes e a menos que a escola dispusesse de
gindsio, os professores apenas poderiam estimar a performance das criangas num grande
nimero de questdes relacionadas com a higiene e o vestudrio. Assim, no que respeita a
subdarea Pessoal, foram estimadas 43,26% das respostas. Em relacdo a subdrea
Doméstica, 77,62% das respostas dos professores recairam sobre a coluna
“Desempenho Estimado” — tal percentagem encontra justificacdo no “espaco” em que
decorrem as ac¢des em avaliagdo. Em relacdo a subdrea Comunidade, podemos, de uma
forma muito simplista, dividir a totalidade dos itens em dois grupos — o primeiro

comporta as questdes relativas a seguranca e ao uso do telefone e o segundo comporta
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todas as outras questdes, de cariz marcadamente académico, no ambito da Matematica.
De um modo geral, os professores estimaram o desempenho da crianga em relagdo a um
nimero aprecidvel de itens contemplados no primeiro grupo, mas tiveram oportunidades
de observar os do segundo, durante as actividades lectivas. Em relac@o a estes ultimos
itens, uma vez mais, ndo s, mas sobretudo, o momento de realizacao dos “trabalhos de
casa” podera ser a altura em que os pais observam o desempenho dos seus filhos neste
tipo de tarefas mais académicas. 31,55% das respostas dos professores, nesta subdrea,
foram estimadas e, podemos afirmar, sem qualquer divida, que tal percentagem se deve
aos itens que compdem o primeiro grupo.

Também em relagdo a drea da Socializacdo, os pais assinalaram a quase totalidade
das respostas na coluna ‘“Desempenho Observado”, a excep¢do de quatro itens da
subarea Regras Sociais, que remetiam para o “funcionamento” da crianga no espago
escolar e com a capacidade de guardar segredos/confidéncias, itens esses em que alguns
pais estimaram a performance dos seus filhos (nesta subarea, 9,58% das respostas dos
pais foram estimadas). J4 no que concerne as avaliacdes dos professores, no que respeita
a subdrea Relagcdes Interpessoais, a generalidade das respostas foram assinaladas na
coluna “Desempenho Observado”, mas o mesmo nao se verificou em relacdo as outras
duas subdreas. Com efeito, na subdrea Jogos e Lazer, constatou-se que, em média, os
professores estimaram a performance dos seus alunos em 42,08% dos itens que a
compdem, nomeadamente naqueles que remetiam para alguns habitos de convivéncia
social, fora do espaco escolar e num dos itens, que apelava ao conhecimento das
brincadeiras no lar. Em relacdo a subarea Regras Sociais, verificou-se que, em média, os
professores estimaram 33,06% das respostas (nomeadamente aquelas que reportavam
para os momentos relacionados com a alimentacdo e as reaccdes perante estranhos).
Curiosamente, nesta subdrea, dois dos itens (que invocavam a capacidade de guardar
segredos) foram maioritariamente estimados por ambos os avaliadores. Fazendo a
sintese do que acima se explanou, a subdarea doméstica foi, indubitavelmente, a que
contabilizou maior nimero de estimativas. No cOmputo geral (considerando as
estimativas feitas em todas as subdareas), a Area da Socializagdo foi a mais estimada.
Entre ambos os avaliadores, os professores foram quem mais estimou a performance
das criangas.

Idéntico padrao de resultados foi observado, no que concerne aos professores, na
amostra de afericdo norte-americana desta escala (Harrison, 1985). Assim, enquanto que

a area da Comunicagdo registou uma percentagem global diminuta de Desempenhos
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Estimados (11,9%), o mesmo ndo aconteceu nas areas da Autonomia e da Socializacao.
Assim, na drea da Autonomia, as subdreas Pessoal e Doméstica alcancaram,
respectivamente, 54,3% e 83,5% de Desempenhos Estimados. Por seu turno, na 4rea da
Socializagdo, as subdreas Jogos e Lazer e Regras Sociais obtiveram, respectivamente,
432% e 41,8% de Desempenhos Estimados. Por conseguinte, as percentagens de
Desempenho Estimado no presente estudo s@o, inclusivamente, um pouco inferiores as
norte-americanas.

Em todo o caso, consideramos que, face ao descrito, qualquer resultado relativo a

subarea Doméstica deve ser analisado com reserva.

Quadro 8
Teste de Shapiro-Wilk, para a normalidade da distribuicdo — Niveis de significancia

Pais Professores

Normalidade
valor sign valor sign
Area Comunicacao 0,938 0,029 0,881 0,001
subdrea receptiva 0,899 0,002 0,912 0,004
subdrea expressiva 0,891 0,001 0,877 0,000
subdrea escrita 0,910 0,004 0,855 0,000
Area Autonomia 0,926 0,012 0,892 0,001
subdrea pessoal 0,911 0,004 0,924 0,010
subdrea doméstica 0,963 0,211 0,949 0,071
subdrea comunidade 0,903 0,002 0,844 0,000
Area Socializa¢ao 0,946 0,057 0,961 0,185
nterpessoals 0,925 0,011 0,930 0,016
subdrea jogos e lazer 0,976 0,553 0,945 0,049
subdrea regras sociais 0,949 0,072 0,969 0,323
Comportamento 0,946 0,057 0,884 0,001

Adaptativo
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Visando a comparagdo das médias das varidveis em questdo em ambos os grupos,
comecou-se por, através do teste de Shapiro-Wilk, determinar a normalidade das
distribuicdes. Como se pode verificar no Quadro 8, rejeitou-se tal normalidade na
maioria dos casos, com excepcdo das distribui¢des relativas as subdreas Doméstica,
Jogos e Lazer e Regras Sociais e a drea Socializagdo. Em seguida, utilizou-se o teste de
Levene, para determinar a igualdade das varidncias e, atendendo aos niveis de
significancia obtidos (0,542 para o resultado total de Comportamento Adaptativo; 0,693
para a area da Comunicagao; 0,784 para a da Autonomia e 0,154 para a da Socializagao;
0,138 para a subdrea Receptiva; 0,840 para a Expressiva; 0,360 para a Escrita; 0,211
para a Pessoal; 0,439 para a Doméstica; 0,776 para a Comunidade; 0,226 para a
Relacdes Interpessoais; 0,548 para a Jogos e Lazer e 0,033 para a Regras Sociais), por
serem superiores a 0,05, pode afirmar-se que a dispersao dos dois grupos € idéntica (a
excepg¢do da ultima subdrea, em que o nivel de significancia foi de apenas 0,033).

Por conseguinte, as comparagdes entre os resultados médios procedentes das
avaliacdes dos pais e dos professores foram efectuadas através do teste nao paramétrico
U de Mann-Whitney, com excep¢do das comparagdes relativas as subdreas Doméstica,
Jogos e Lazer e Regras Sociais e a drea Socializacdo, em que se utilizou o teste
paramétrico t de Student. No caso da subdrea Regras Sociais, apesar do teste de Levene
ndo permitir assumir a homogeneidade da variancia, aplicou-se o teste t de Student, por
ser considerado suficientemente robusto nessas circunstincias (Hinton, Brownlow,
McMurray & Cozens, 2004).

Analisando os niveis de significincia do teste U de Mann-Whitney e do t de
Student para amostras independentes, constatamos que sdo, quase sempre, superiores a
0,05, valores que levam a nao rejeicao da hipétese nula, isto é, aceita-se que ambas as
populacdes sdo iguais em tendéncia central, o que significa que as pontuacdes atribuidas
por pais e professores sao homogéneas, no que respeita as dreas da Comunicagdo e da
Autonomia e as subdreas Receptiva, Expressiva, Escrita, Pessoal, Doméstica,
Comunidade, Relacdes Interpessoais e Jogos e Lazer. Tal homogeneidade ndo se
verificou em relacdo a drea da Socializacdo e a subdrea Regras Socais, cujos niveis de
significancia, de 0,032 e 0,000, respectivamente, obrigam a rejeicao da hipétese nula -

as pontuacoes atribuidas por pais e professores ndo sao similares (Quadro 9).

92



Acordo Interavaliadores em Relacio ao Comportamento Adaptativo

de Criancas com Necessidades Educativas Especiais

Quadro 9
Comparacdes dos resultados médios da Escala de Comportamento Adaptativo

Pontuacdes VIélln\i/{?nl;n/-t Sign

y
Area Comunicacio 751,5 0,641
subdrea receptiva 633,5 0,106
subérea expressiva 774 0,802
subdrea escrita 789,5 0,919
Area Autonomia 757,5 0,682
subdrea pessoal 7717,5 0,828
subédrea doméstica* 1,25 0,214
subdrea comunidade 722 0,453
Area Socializacao* 2,19 0,032
iflltl:rir::sf)?i.s 787 0,900
subdrea jogos e lazer* 1,86 0,067
subdrea regras sociais* 3,67 0,000

*t de Student para amostras independentes

Podemos portanto concluir que ambos os grupos de avaliadores, no geral, t€ém
opinides concordantes em relacdo ao Comportamento Adaptativo das criangas

avaliadas, contudo, divergem quando o que estd em causa é a Socializacdo.
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4.2. Factores de stresse familiar

No que concerne a varidvel niimero de factores de stresse, o quociente de
assimetria (3,33) indica-nos que a distribui¢ao nao é simétrica, a medida de achatamento
(0,83) indica-nos que € mesoctrtica e o valor registado no teste Shapiro-Wilk (0,832;
p=0.000) permite-nos afirmar que a distribui¢do nao é normal. Esta distribui¢ao também
apresenta outliers. Em média, cada um dos inquiridos fez referéncia a 4,88 factores

(d.p.=3,07), tendo sido 3 o ndmero mais contabilizado. O valor da mediana foi 4.

Quadro 10
Numero de factores de stresse familiar

N.°de
factores de Frequéncia  Percentagem
stresse

1 2 5,0
2 4 10,0
3 11 27,5
4 8 20,0
5 4 10,0
6 3 7,5
7 1 2,5
8 1 2,5
10 2 5,0
11 1 2,5
12 3 7.5
Total 40 100,0

Conforme se pode verificar no Quadro 10, todos os inquiridos apontaram a
existéncia de, no minimo, 1 factor de stresse e, no maximo, 12. Para caracterizar um

pouco melhor esta varidvel e a amostra, construiu-se o quadro que se segue.
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Quadro 11
Listagem de factores de stresse familiar

Uma ripida observacdo do Quadro 11 permite verificar que, a excep¢do de outro,
sobre o qual nos reteremos mais adiante, o factor de stresse mais mencionado (21 vezes)

foi a morte de um membro da familia proxima; enquanto a diminuicdo substancial do
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rendimento familiar e a gravidez foram, em simultaneo, os segundos mais referidos (13
vezes); a morte de um amigo chegado da familia foi o terceiro mais apontado (12
vezes); a mudanca de residéncia, o nascimento de outro filho, o aumento substancial do
rendimento familiar e a doenga psiquidtrica ocuparam o quarto lugar da lista
(assinalados 10 vezes cada um); o desemprego e a entrada num novo emprego ficaram
em quinto (indicados por 9 vezes).

Todos os restantes factores apresentados aos pais, foram mencionados 8 vezes ou
menos. Depois de questionados acerca da existéncia ou nao de alguns dos factores de
stresse elencados, os pais tinham a possibilidade de nomear outro e foram 22 os que o
fizeram, da seguinte forma: a doenca (genética; crénica; que obriga a hospitalizagdes
frequentes) — foi mencionada 5 vezes; os conflitos familiares (filhos nascidos de unides
de facto, ndo aceites pelos avos; filhos de casamentos anteriores, nao aceites pelos
novos companheiros; discussdes frequentes/mau ambiente) — foram mencionados 4
vezes; ja a “integracdo” numa nova familia (adop¢do recente; receio que o tribunal
decida a “entrega” a familia biolégica) — foi mencionada 3 vezes; a emigracdo de
familiares proximos (auséncias muito prolongadas) e as “separacdes” (irmaos que nao
moram juntos; frequéncia de ciclos e de escolas diferentes, por parte de gémeos, devido
a retencdo de um deles) — foram mencionados 2 vezes; o suicidio de um dos
progenitores (a causa da morte estd a dificultar o luto), os “pequenos crimes” (roubos,
para “sustentar” a toxicodependéncia), a itinerdncia, durante as férias escolares (para
acompanhar os pais, donos de um carrossel), os maus tratos (violéncia psicoldgica e
fisica), a pobreza e o “desencontro” de hordrios (trabalho por turnos, de ambos os

pais), foram todos mencionados 1 vez.

4.3. Envolvimento Parental

Para determinacdo desta varidvel, atendeu-se as respostas dadas, pelos
professores, a trés questdes da ultima parte do questiondrio que lhes foi aplicado que,
como ja atrds se descreveu, visavam recolher dados relativos a familia das criancas,
nomeadamente a frequéncia com que os pais respondiam as convocatdrias (Questao 23);

tomavam a iniciativa de falar com os professores (Questdo 24) e a opinido destes
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ultimos acerca da intensidade do envolvimento dos pais na escolaridade dos filhos
(Questao 25). Assim, o nivel de Envolvimento Parental resultou da andlise e
cruzamento de vdrias respostas e foi classificado em: fraco; médio e elevado, de acordo
com a matriz que a seguir se apresenta (Quadro 12). Importa salientar que a atribuicao
do grau Elevado exigia uma presenga frequente dos pais, um nivel de envolvimento
elevado ou muito elevado e uma resposta positiva a questdo 24 (uma vez que se assumiu
que uma resposta negativa traduzia uma atitude passiva ou de pouco interesse), sob pena
de se considerar que o grau de envolvimento ndo era mais que médio. Nota-se que,
regra geral, os professores s6 convocam/solicitam a presenga dos pais por motivos que
extravasam o funcionamento didrio/as rotinas da sala de aula, tais como a comunicagdo
de informagdes vdrias, a tomada conjunta de decisdes, a avaliagdo ou outros (sem querer
retirar importancia as questdes quotidianas), as quais sdo de suma importancia e nao
fazem qualquer sentido sem a figura dos pais. Por conseguinte, considerou-se que a sua
auséncia ou a sua comparéncia esporddica, independentemente da resposta as outras
questdes traduziria um envolvimento parental fraco. Entendeu-se, de igual modo, que
um envolvimento na escolaridade dos filhos reduzido ou muito reduzido e a falta de
iniciativa para falar com os professores significaria um envolvimento fraco. Todas as
restantes combinacOes de respostas traduziriam um envolvimento mediano (por
exemplo, quando, sob solicitacdo, os pais compareciam na escola algumas vezes e, 4-
parte a resposta a Questdo 24, o seu envolvimento ia de médio a muito elevado e
também quando respondiam as convocatérias sempre ou muitas vezes, tomavam a
iniciativa de falar com os professores, mas o seu envolvimento na escolaridade dos
filhos ndo era mais que reduzido).

Os resultados obtidos depois da andlise dos questiondrios sdo os que a seguir se
apresentam: segundo os professores, 22,5% (n=9) dos pais demonstram um
envolvimento fraco; quase metade (45%; n=18) revela um envolvimento médio e 32,5%

(n=13) mostram um envolvimento elevado.
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Quadro 12

Matriz para determinacao do nivel de envolvimento

indice de Q.23 - Sob solicitacao
Envolvimento Muitas Algumas
Sempre Raramente Nunca
vezes vezes
g E E M F F
> Q.24: Sim Q.24: Sim
= Q.24: Q.24: Q.24:
£ M M Sim/ndo Sim/ndo Sim/ndo
S Q.24: Nio Q.24: Nio
° -% Q.24: Sim Q.24: Sim M F F
S b Q.24: Q.24: Q.24:
s & M M Sim/ndo Sim/ndo Sim/ndo
= Q.24:Ndo | Q.24: Nio
R=
=
e - M M M F F
[fl 3 Q.24: Q.24: Q.24: Q.24: Q.24:
; = Sim/ndo Sim/nio Sim/ndo Sim/nio Sim/ndo
4
o | | M M | g F F
-5 Q.24: Sim Q.24: Sim Q.24: Q.24: Q.24:
E F F Sim/nio Sim/ndo Sim/nio
Q.24:Ndo | Q.24: Nio
s 5 Q24:Sim | Q.24: Sim Q.24: Q.24: Q.24:
= ] F F Sim/ndo Sim/ndo Sim/ndo
Q.24: Nao Q.24: Nao

E: envolvimento elevado

M: envolvimento médio  F: envolvimento fraco

4.4. Acordo Pais/Professores

Para testar a H; (O grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais,

em relacdo ao comportamento adaptativo de criancas com N.E.E. é moderado a

reduzido), comegou-se por averiguar a existéncia de relagdes entre as avaliacdes de pais

e professores. Como ja atrds se demonstrou, a ndo verificacdo da normalidade da

distribuicdo na maioria das dreas e subdreas levou a que se optasse pela utilizagdo do

coeficiente de correlacdo de Spearman em tais casos e pela utilizacdo do coeficiente de

correlagdo de Pearson nos restantes (subareas Doméstica, Jogos e Lazer, Regras Sociais

e area Socializacdo).
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Quadro 13
Correlacdes — resultados brutos
Areas e Subsreas Correlacao

Area Comunicacao 0,58**

Subdrea Receptiva 0,03
Subarea Expressiva 0,54%*
Subarea Escrita 0,67**
Area Autonomia 0,68%*
Subarea Pessoal 0,56%*
Subarea Doméstica 0,53%*
Subarea Comunidade 0,66%*

Area Socializacao 0,29
Subdrea Relacdes Interpessoais 0,50%%*

Subdrea Jogos e Lazer 0,07

Subdrea Regras Sociais 0,28

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

No Quadro 13 podemos ver as correlacdes encontradas entre os resultados brutos
das dreas e subdreas abrangidas pela escala aplicada. A excepcdo das subdreas
Receptiva, Jogos e Lazer e Regras Socais e da area Socializagdo, todas as correlagdes
sdo estatisticamente significativas. As correlagdes mais elevadas respeitam as subareas
Escrita e Comunidade, com valores muito proximos, logo seguidas pelas subdreas
Pessoal, Expressiva, Doméstica e, por ultimo, Relacoes Interpessoais. Em relacido as

areas, a correlac@o mais elevada foi a da Autonomia, seguida pela Comunicagado.
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Quadro 14
Sintese de algumas medidas que caracterizam o grau de acordo pais/professores

Grau de acordo média desvio padrao amplitude
g.a. Area
o 14,55 10,72 50
Comunicacio
g. a. subdrea receptiva 3,08 2,61 8
g. a. subdrea expressiva 7,4 7,16 31
g. a. subdrea escrita 6,03 3,96 16
g. a. Area Autonomia 18,13 15,78 72
g. a. subdrea pessoal 7,85 7,16 33
g. a. subdrea doméstica 4,8 3,77 17
g. a subdrea 9,08 7,58 28
comunidade
g. a. Area Socializacio 16,25 12,46 46
g a subdrea rel. 5.08 4,56 19
1nterpess.
g. a. subdrea jogos e 523 479 2
lazer
g. a. suba’q‘e.a regras 8.95 6.38 26
sociais
g. a. Comportamento 42.8 356 169

Adaptativo

Uma vez confirmada a existéncia de relacdes entre as avaliacdoes de pais e
professores, impunha-se averiguar/caracterizar o grau de acordo entre ambos 0s grupos
de avaliadores.

Para testar as hipoteses formuladas em torno do grau de acordo interavaliadores,
calculou-se a diferenca (em mdédulo) das pontuagdes brutas atribuidas em cada uma das

areas e subdreas avaliadas, por professores e por pais. Assumiu-se que o acordo seria
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tanto maior, quanto menor fosse a diferenca encontrada, representando o 0 (zero) um
acordo pleno.

Conforme se pode verificar no Quadro 14, a média das diferencas entre as
pontuacdes brutas atribuidas por ambos os grupos de avaliadores, em cada uma das
areas, foi de: 14,55 pontos (numa amplitude de 50) para a Comunicagdo; 18,13 (numa
amplitude de 72) para a Autonomia e 16,25 (numa amplitude de 46) para a Socializacao.
Importa referir que, a excep¢do da drea da Socializacdo, todas as outras apresentam
outliers (que poderdo influenciar a média).

Em relacdo as subdreas, as diferencas médias sdo, obviamente, inferiores: 3,08
pontos (numa amplitude de 8 pontos) para a Receptiva; 7,4 (numa amplitude de 31) para
a Expressiva; 6,03 (numa amplitude de 16) para a Escrita; 7,85 (numa amplitude de 33)
para a Pessoal; 4,8 (numa amplitude de 17) para a doméstica; 9,08 (numa amplitude de
28) para a Comunidade; 5,08 (numa amplitude de 19) para a Relagdes Interpessoais;
5,23 (numa amplitude de 22) para a Jogos e Lazer e 8,95 (numa amplitude de 26) para a
Regras Sociais. Mais uma vez, importa referir, pelas suas consequéncias, a existéncia de
outliers ao nivel da Expressiva; Pessoal; Doméstica; Relacdes Interpessoais e Jogos e
Lazer.

No que respeita a pontuacdo total obtida, a diferenca média foi de 42,8 pontos
(numa amplitude de 169 pontos) e também aqui se constatou a existéncia de outliers.

A este proposito, hd que referir que os outliers encontrados dizem respeito a
avaliacdes de pais (masculino) e importa sublinhar tal facto, isto porque, o recurso aos
pais como informantes remonta aos primérdios da Vineland. Todavia, em bom rigor, na
grande maioria das vezes, a expressdo pouco concisa “pais” ndo passa de um
“pseudonimo” para “maes” (Kamphaus & Frick, 1996), pois sdo elas quem,
tendencialmente, respondem as solicitagdes (“regra” esta que também no estudo que
agora se apresenta, se veio a confirmar, conforme dados que j& atrds apresentimos).
Segundo os mesmos autores, ndo hd dados que permitam clarificar as diferencas entre
uns e outras, no que respeita a avaliacdo do comportamento adaptativo mas, tal como
tem sido verificado em relagdo aos problemas de comportamento (Kamphaus & Frick,
1996), também em relacdo ao comportamento adaptativo se poderd, eventualmente,
verificar uma descontinuidade. Entre algumas das avaliacdes feitas por pais (masculino)
e por professores, constataram-se diferencas abismais. Destaque-se, meramente a titulo

de exemplo, uma situacdo em que a avaliacdo do professor foi 169 pontos superior a do

pai.
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Sob pena de adulterar os resultados das medidas de tendéncia central, todos os
calculos relativos ao grau de acordo foram feitos, como ja se referiu, em moddulo,
motivo pelo qual se apresentam em seguida alguns dados que visam complementar a
informacao veiculada no Quadro 14 (e que vao ao encontro das conclusdes retiradas
aquando da andlise do Quadro 7, onde se podem ver/analisar, entre outras, a média das
pontuacdes atribuidas por ambos os grupos de avaliadores).

Em relacdo a drea da Comunicacdo, nao se verificou qualquer tendéncia para um
grupo atribuir pontuagdes mais elevadas que outro (50%/50%). J4 no que concerne a
subarea Receptiva, em 50% dos casos (n=20) foram os professores que atribuiram
pontuacdes mais elevadas; em 17,5% dos casos (n=7) o acordo foi pleno e em 32,5%
(n=13) dos casos, as pontuacdes mais altas foram atribuidas pelos pais. Em relacdo a
subarea Expressiva, as pontuacdes mais elevadas, em 50% dos casos (n=20) foram
atribuidas por professores e em 45% dos casos (n=18) por pais. Nas restantes situacoes
(5%, n=2), o acordo foi pleno. Em relag¢do a subdrea Escrita, em 50% dos casos (n=20),
as pontuacdes mais altas foram atribuidas por pais; 47,5% (n=19) por professores e,
num caso (2,5%), o acordo foi pleno. Em relacdo a drea da Autonomia, registou-se uma
ligeira tendéncia para os pais atribuirem pontuagdes mais altas (n=23, 57,5%) e s6 em
35% dos casos (n=14) por professores. Nos restantes casos (n=3, 7,5%) o acordo foi
pleno. No que respeita a subarea Pessoal, a distribui¢cdo das pontuacdes mais elevadas
foi feita da seguinte forma: 47,5% (n=19) por professores; 45% (n=18) por pais e, nos
restantes 3 casos (7,5%) o acordo foi pleno. Em relagdo a subdrea Doméstica, as
pontuacdes mais elevadas foram atribuidas, em 52,5% dos casos (n=21) por pais e em
40% dos casos (n=16) por professores. Nos restantes 3 casos (7,5%) o acordo foi pleno.
Ja no que respeita a subarea Comunidade, verificou-se que na maior parte dos casos,
62,5% (n=25) foram os pais quem atribuiu estas pontuagdes — os professores apenas o
fizeram em 37,5% dos casos (n=15). No que concerne a ultima 4rea avaliada, a
Socializagdo, bem como a todas as suas subdreas, os pais constituiram, sem duivida, o
grupo que atribuiu as pontuagdes mais altas. Em relac@o a area, estas pontuagdes foram
atribuidas, em 70% dos casos (n=28) por pais e apenas em 27,5% dos casos (n=11) por
professores. Num caso (2,5%) o acordo foi pleno. Em relagdo a subdrea Relacdes
Interpessoais, as pontuacdes mais altas foram atribuidas, em 55% dos casos (n=22), por
pais; em 40% dos casos (n=16) por professores e, em 2 casos, o acordo foi pleno. Em
relac@o a subdrea Jogos e Lazer, as pontuagdes mais elevadas foram atribuidas, em 60%

dos casos (n=24) por pais, em 35% dos casos (n=14) por professores e, nos restantes 2
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casos, o acordo foi pleno. Em relacdo a subdrea Regras Sociais, as pontuacdes mais
elevadas foram atribuidas em 72,5% dos casos (n=29) por pais e em 20% dos casos
(n=8) por professores. Nos restantes 3 casos (7,5%), o acordo foi pleno. Por fim, em
relacdo ao total obtido na escala, que se designou Comportamento Adaptativo, as
pontuacdes mais elevadas foram atribuidas, em 60% dos casos (n=24) por pais, em
37,5% dos casos (n=15) por professores e, num caso (2,5%), o acordo foi pleno.

Uma vez mais, o menor grau de acordo verificou-se ao nivel da Socializagdo — a
média da diferenca foi 16,25, o que representa 15,33% dos 106 pontos possiveis de
alcancar, acima da média da diferenca encontrada para a Comunicacdo, 14,55, que
representa 11,5% dos 126 pontos possiveis e bem acima da média da diferenca
encontrada para a Autonomia, 18,13 pontos, que representa 9,15% dos 198 possiveis.
Tendo em conta quer estes dados, quer as médias das pontuagdes atribuidas por ambos

N

0s grupos que, como ja atrds se demonstrou, a excepc¢do da drea Socializagcdo, sao
idénticas, bem como as correlacdes encontradas que, a excep¢do da 4drea da
Socializagdo, sdo, para todas as dreas, estatisticamente significativas e ainda o
considerdvel grau de acordo entre um e outro grupo, podemos aceitar como
parcialmente verdadeira a hipétese formulada — o grau de acordo entre professores de
Apoio Educativo e pais, em relacio ao comportamento adaptativo de criancas com
N.E.E. €, em relacdo a drea da Comunicagdo e da Autonomia, moderado (0 mesmo nao

se tendo verificado em relagdo a area da Socializacdo).

4.5. Factores passiveis de influenciarem o Acordo

Pais/Professores

Para testar a H, (O grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais,
em relacdo ao comportamento adaptativo de criangas com N.E.E., varia consoante o
envolvimento dos ultimos na escolaridade dos seus filhos), em que temos uma hipétese
em que a varidvel dependente (grau de acordo) € quantitativa e em relacdo a qual, a
excepg¢ao da subdrea Regras Sociais, ndo se verifica o principio da normalidade (Quadro

z

15) e a independente (nivel de envolvimento parental) € qualitativa ordinal
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(categorizada, conforme ja atrds se explicitou, da seguinte forma: fraco;, médio e

elevado), optou-se pela utilizacdo do coeficiente de correlagdo de Spearman.

Quadro 15
Teste de Shapiro-Wilk, para a normalidade da distribuicao - grau de acordo

Normalidade sign
G-A. Area 0,003
Comunicacao
G.A. subdrea receptiva 0,002
G.A. subdrea expressiva 0,000
G.A. subdrea escrita 0,044
G.A. Area Autonomia 0,001
G.A. subdrea pessoal 0,000
G.A. subédrea doméstica 0,003
G.A. sqbarea 0.001
comunidade
G-A. Area 0,007
Socializacao
G..A. subarea .rel. 0,000
interpessoais
G.A. subérea jogos e
lazer 0,000
G.A. suba.re.a regras 0.123
sociais
G.A. Comportamento
Adaptativo 0,001

Conforme uma répida observacao do Quadro 16 permite constatar, os valores do r;
de Spearman situam-se entre um minimo de [0,05] para as subdreas Receptiva e Escrita
e um maximo de 0,43 para o resultado total de Comportamento Adaptativo.
Exceptuando a subdrea Receptiva, todas as associagdes encontradas sdo positivas — a

medida que aumenta uma, aumenta outra. Ora, se recordarmos que o grau de acordo nos
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estatisticamente relevante).

Quadro 16

¢ dado pela diferenca calculada entre as avaliacdes de ambos os inquiridos, quanto
maior for a diferenca, menor serd o grau de acordo, ou seja, a medida que aumenta o
nivel de envolvimento parental, diminui o grau de acordo. Todavia, apenas em relacdo a
area da Autonomia, a subdrea Comunidade e ao resultado total de Comportamento
Adaptativo, se registaram associagdes significativas, se bem que moderadas.

Ja no que concerne a excepc¢ao acima salientada, verifica-se o oposto — a medida
que aumenta o nivel de envolvimento dos pais, aumenta a concordancia destes com os

professores, em relacdo a subdrea Receptiva (no entanto, a associa¢do encontrada nao é

Correlacdes entre envolvimento parental e comportamento adaptativo

Envolvimento
Parental/Comportamento
Adaptativo

G.A. Area Comunicacio
G.A. subdrea receptiva
G.A. subdrea expressiva
G.A. subdrea escrita
G.A. Area Autonomia
G.A. subarea pessoal
G.A. subarea doméstica
G.A. subdrea comunidade
G.A. Area Socializaciio
G.A. subdrea rel. interpessoais
G.A. subdrea jogos e lazer

G.A. subdrea regras sociais

G.A. Comportamento
Adaptativo
**p<.01; *p<.05

Correlacao

0,16
-0,05
0,29
0,05
0,39*
0,28
0,28
0,36*
0,22
0,16
0,09
0,18

0,43%**
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Para testar a Hs (o grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais,
em relagdo ao comportamento adaptativo de criangas com N.E.E., varia consoante o
niimero de factores de stresse familiar), uma vez que o coeficiente de correlagdo de
Pearson implica a normalidade da distribuicio de ambas as varidveis, optou-se pela
aplicacdo do coeficiente de correlacdo de Spearman, por nao se verificar tal pressuposto,
quer em relacdo ao grau de acordo (2 excepcao da subdrea Regras Sociais — Quadro 15),

quer em relacdo aos factores de stresse familiar (cf. 4.2.).

Quadro 17
Correlagdes entre factores de stresse e comportamento adaptativo

Fact. Stresse/Comp. Adaptativo  Correlacao

G.A. Area Comunicacio 0,01
G.A. subdrea receptiva 0,18
G.A. subdrea expressiva -0,23
G.A. subdrea escrita 0,22
G.A. Area Autonomia -0,06
G.A. subdrea pessoal 0,07
G.A. subdrea doméstica 0,07
G.A. subédrea comunidade -0,15
G.A. Area Socializacio 0,03
G.A. subdrea rel. interpessoais 0,27
G.A. subdrea jogos e lazer 0,06
G.A. subdrea regras sociais -0,00

G.A. Comportamento
Adaptativo
**p<.01; *p<.05

0,04

Conforme se pode observar no Quadro 17, os valores do r; de Spearman oscilam
entre -0,00 para a subdrea Regras Sociais e 0,27 para a subarea Relacdes Interpessoais.

A maioria das associagcdes entre as duas varidveis € positiva, donde, a medida que
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aumenta o nimero de factores de stresse, diminui o grau de acordo, em relagdo as dreas
da Comunicagdo, da Socializacdo, do (total) Comportamento Adaptativo e das subdreas
Receptiva, Escrita, Pessoal, Doméstica, Relacdes Interpessoais e Jogos e Lazer. O
Quadro 17 revela-nos também que, apesar das associacdes encontradas serem

maioritariamente positivas, também se encontraram algumas associacdes negativas.

Temos entdo que, a medida que aumenta o numero de factores de stresse, aumenta

Quadro 18

o grau de acordo em relacdo a drea da Autonomia, das subdreas Expressiva,
Comunidade e Regras Sociais. Todavia, por serem valores iguais ou tdo proximos de 0,

e ndo estatisticamente significativos, podem considerar-se associagdes muito fracas.

Correlacdes entre anos de experiéncia em funcdes de Apoio Educativo e comportamento adaptativo

Apoio Ed./Comp. Adaptativo
G.A. Area Comunicacao
G.A. subdrea receptiva
G.A. subdrea expressiva
G.A. subdrea escrita
G.A. Area Autonomia
G.A. subdrea pessoal
G.A. subdrea doméstica
G.A. subdrea comunidade
G.A. Area Socializacao
G.A. subarea rel. interpessoais
G.A. subdrea jogos e lazer

G.A. subdrea regras sociais

G.A. Comportamento
Adaptativo
**p<.01; *p<.05

Correlacao

-0,16
-0,04
-0,17
-0,38%*
-0,12
0,09
0,14
0,427
0,11
-0,19
0,22
0,09

-0,02
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Para testar a Hy (0 grau de acordo entre professores de Apoio Educativo e pais,
em relacdo ao comportamento adaptativo de criangas com N.E.E., varia consoante a
experiéncia dos primeiros neste tipo de ensino), optou-se pela aplicagdo do coeficiente
de correlagdo de Pearson para a subdrea Regras Sociais, dado que quer a distribui¢do
desta varidvel, quer a distribuicdo da varidvel tempo de servigco dos professores em
fungdes de Apoio Educativo respeitam o principio da normalidade. Uma vez que o grau
de acordo interavaliadores em relac@o as restantes dreas e subdreas ndo vai ao encontro

deste mesmo critério, optou-se pela aplicacdo do coeficiente de correlagdo de Spearman.

Conforme se pode constatar no Quadro 18, relativamente as duas varidveis agora
em causa encontraram-se associacdes negativas (a maioria) e positivas.

Sdo negativas as associacdes relativas as dreas da Comunicagdo, Autonomia € ao
(total) Comportamento Adaptativo e as subdreas Receptiva, Expressiva, Escrita,
Comunidade e Relacdes Interpessoais, com valores compreendidos entre -0,02 e -0,42.
Sao positivas (mas fracas) as restantes associagdes (com valores préximos de 0).

Tal como se pode concluir da anélise do Quadro 18, apenas em relac@o as subdreas
Escrita e Comunidade é que o grau de acordo pais/professores e a experiéncia destes
ultimos em fungdes de Apoio Educativo apresenta uma correlagdo, negativa, com
relevancia estatistica, pelo que, a medida que aumenta a experiéncia neste tipo de
ensino, lembramos mais uma vez, aumenta o grau de acordo, visto que a concordancia é
tanto maior quanto menor for o valor da varidvel (que traduz, como j4 se referiu, a

diferenca entre as duas pontuacoes).
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5. Discussao dos resultados

Em relacdo a primeira hipétese formulada, que encerrava em si o grande objectivo
deste estudo, segundo a qual o grau de acordo interavaliadores da Escala de
Comportamento Adaptativo de Vineland — Versao Escolar de Patti L. Harrison (1985),
adaptada e traduzida para portugués por Albuquerque e Santos (2004), seria moderado a
reduzido, concluiu-se que, de uma maneira geral, as avaliacdes feitas por pais e
professores denotaram, em termos de resultados brutos médios, uma grande
proximidade, nao se tendo constatado qualquer tendéncia sistemadtica, por parte de
nenhum dos grupos, para atribuir pontuacdes mais ou menos elevadas que o outro.
Verificou-se, ainda assim, que, quando avaliadas pelos pais, as criangas obtiveram
pontuacdes médias ligeiramente mais elevadas nas dreas da Autonomia (subdreas
Doméstica e Comunidade) e da Socializagdo (subdreas Jogos e Lazer e Regras Sociais)
e, quando avaliadas pelos professores, na drea da Comunicacao (subdrea Receptiva).

Nao obstante estas constatacdes, ndo se reuniram evidéncias estatisticas que
provassem que as pontuacdes médias de um e outro avaliador ndo fossem homogéneas —
excepg¢ao feita a darea da Socializacdo e respectiva subdrea Regras Sociais. Com efeito,
foi ao nivel desta drea que se encontrou a correlagdo mais baixa e o menor grau de
acordo.

As correlacdes, predominantemente, moderadas, obtidas no presente estudo entre
as avaliagdes dos pais e dos professores vao de encontro as apontadas por outros autores
quer em relagdo a problemas de comportamento (Achenbach et al., 1987; Hartman et
al., 2007; Keogh & Bernheimer, 1998), quer em relacdo ao comportamento adaptativo
(Harrison, 1990; Hundert et al., 1997). Por exemplo, Hundert et al. (1997) encontraram,
também, em relacdo a Escala de Comportamento Adaptativo de Vineland, as seguintes
correlagcdes entre pais e professores de criancas com incapacidades ligeiras a
moderadas: .61 na drea da Comunicacdo; .47 na drea da Autonomia e .38 na drea da
Socializagdo. Conforme se pode verificar, estes valores ndo se distanciam dos
correspondentes por nds obtidos (respectivamente, .58, .68 e .29).

Posto isto, importa chamar a atencdo para o facto, ja atrds salientado, de os

professores terem estimado a performance dos seus alunos em relagdo a varios itens que
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compdem a escala, tendo sido precisamente a drea da Socializa¢do (considerando todas
as suas subareas) a mais estimada.

Sattler (1992) diz que as pontuagdes do comportamento adaptativo resultam de
uma mirfade de varidveis pessoais, sociais, cognitivas e situacionais, varidveis essas que
ndo cabe aqui listar, mesmo porque, os factores passiveis de influenciar o acordo pais-
professores ja foram previamente abordados. No entanto, perante os resultados obtidos,
parece-nos de suma importancia relembrar e realcar que, quer as diferencas de
pontuacdes atribuidas, quer o recurso ao Desempenho Observado/Desempenho
Estimado por ambos os avaliadores, poderdo encontrar justificagdo nos proprios itens da
escala, mais especificamente em dois aspectos que lhe estdo inerentes: as exigéncias
diferenciais dos contextos casa/escola (o comportamento adaptativo é fortemente
influenciado pela especificidade da situagdo — diferentes comportamentos sao exigidos
em diferentes cendrios - em casa, na escola, no emprego, na comunidade... (Harrison,
1990) e a acessibilidade dos contetidos por parte de cada um dos avaliadores.

Com efeito, as expectativas e as exigéncias em relacdo ao comportamento do
avaliado poderdo, eventualmente, variar, consoante o cendrio seja ou nao de educagdo
formal. Na escola, a educacdo da crianca é norteada por todo um conjunto de regras,
expectativas, objectivos... que poderd ndo ser coincidente com a educacao “recebida”
em casa. Refira-se, a titulo meramente exemplificativo, os itens da subdrea Receptiva
Ouve atentamente uma historia durante, pelo menos, 5 minutos e Estd atenta a uma
palestra escolar ou publica, por mais de 15 minutos. Certamente que, mais cedo ou
mais tarde, serdo comportamentos desejados e esperados em contexto escolar, mas, sé-
lo-do em casa? Ou a tendéncia serd para uma certa condescendéncia/tolerancia
relativamente a ndo verificacdo/ocorréncia destes comportamentos ou, até mesmo, a sua
desvalorizagdo, por ndo lhes ser reconhecida qualquer necessidade.

Para além disto, alguns avaliadores ndo t€ém informacdo acerca da performance
tipica do avaliado em ambientes fora daquele em que costumam interagir (Luckasson et
al.,, 2002). Assim, por ndo conhecerem suficientemente bem o comportamento do
avaliado em relacdo a todas as dreas, vém-se na contingéncia de o estimar. Todavia, o
conhecimento que t€ém do comportamento do avaliado em determinado cenario, podera
ndo ser generalizdvel a outras situagdes/ambientes (Harrison, 1990).

Em conformidade com o que atrds jd se explanou, da andlise dos protocolos
respondidos pelos pais, podemos concluir que, grosso modo, a generalidade dos pais

teve oportunidades bastantes para observar a performance dos seus filhos na quase
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totalidade dos itens que compdem o insrumento, mas o mesmo nao se verificou em
relacdo aos professores. Efectivamente, sdo vdrios os itens da escala cuja resposta
pressupde, ndo s6, mas sobretudo, o desempenho/o funcionamento da crianga noutro
contexto que nao o da sala de aula e, num grande nimero de casos, o professor ndo tem
forma de aceder a outras realidades que n@o a escolar ou entao, sdo escassas as vezes em
que tal se proporciona. Transcrevem-se, de seguida, somente a titulo de exemplo,alguns
dos itens em causa (cuja especificidade e acesso privilegiado por parte de um dos
avaliadores, ja foi comentado, em sec¢do propria): Chama ao telefone a pessoa a quem
o telefonema se destina ou refere que a pessoa ndo pode atender (subérea
Comunidade); Usa objectos comuns da casa para brincar (subdrea Jogos e Lazer),; Usa
maneiras apropriadas a mesa sem ser necessdrio dizer-lhe (subarea Regras Sociais).
Ora, sem qualquer outra alternativa, as suas respostas foram, necessariamente,
estimadas, com base no conhecimento que possuiam relativamente a outras areas.

Em relacdo a segunda hipétese, segundo a qual o grau de acordo interavaliadores
variaria consoante o tipo de envolvimento dos pais na escolaridade dos filhos, verificou-
se uma ligeira tendéncia para a avaliagdo dos pais mais préximos da escolaridade dos
seus educandos divergir da avaliacdo feita pelos professores. Todavia, apenas em
relacdo a drea da Autonomia e ao resultado total Comportamento Adaptativo as
correlagbes assumiram relevancia estatistica e, ainda assim, muito baixa. Estes
resultados poderao ter sido fortemente condicionados pelas op¢des feitas no ambito das
medidas de envolvimento adoptadas no questiondrio e do seu posterior tratamento.

Para comecar, aquando da pesquisa bibliografica, concluiu-se que a delimitagcdo
deste conceito (a semelhanca de outros também abordados neste trabalho) ¢é
francamente vaga.

Com efeito, segundo Smith (1980, cit. in Gaspar, 1999), o termo envolvimento é
usado por diferentes grupos de profissionais, com justificacdes e implicagdes vdrias,
sendo que, alguns professores, aplicam o termo a situagdes que podem ir da simples
recolha de fundos, até a participacdo nos corpos de gestdo e nos 6rgiaos dotados de
poder de decisdo. Neste contexto, Pereira, Canavarro, Cardoso e Mendonga (2003)
referem vdarios estudos que indiciam esta mesma multidimensionalidade do constructo
que Torkington (1986, cit. in Gaspar, 1999) categorizou da seguinte forma:
envolvimento focado na escola; focado no curriculo e focado nos pais.

Para tornar um pouco mais clara a ideia de que o envolvimento parental nao € uno,

“inventariamos”, apenas a titulo de exemplo, as modalidades de envolvimento parental
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de Epstein (1992, cit. in Pereira et al., 2003): obrigacdes basicas da familia; obrigacdes
basicas da escola — comunicacdo escola-familia; envolvimento em actividades na
escola; envolvimento em actividades de aprendizagem em casa; envolvimento na
tomada de decisdo e gestdo da escola e colaboracdo e intercambio com organizacdes da
comunidade.

Ora, perante uma tal diversidade, a Questdo 25 do questiondrio respondido pelos
professores, que pretendia averiguar o nivel de envolvimento dos pais na escolaridade
dos seus filhos, poderd ter sido (muito provavelmente foi) respondida pelos vdarios
professores, partindo de referentes distintos, pois, para uns, o envolvimento poderd nao
extravasar os limites da cooperagdo, enquanto para outros, poderd ser entendido como
uma relacdo de verdadeira parceria. Para além da falta de clareza no que concerne a
delimitacdo do constructo, acresce que, dado o tempo de aplicacdo da escala, se
procurou, como referido, que o tempo de aplicagdo dos questiondrios fosse reduzido,
logo, estes ndo poderiam contemplar muitos itens. Assim, a decisdo de tratar tdo
abreviada e esquematicamente uma varidvel tdo vasta, tdo abrangente, poderd ter
contribuido para os resultados finais.

A proposito ainda desta questdo, verificou-se neste estudo que a relagdo escola-
familia (qualquer que seja, isto €, independentemente do tipo de envolvimento
encontrado) é uma “relacdo no feminino”, o que vai ao encontro daquilo que constatou
Silva (2005), a propdsito do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No que respeita a terceira hipétese, segundo a qual o grau de acordo
interavaliadores estaria dependente do nimero de factores de stresse familiar, ndo se
recolheram evidéncias estatisticas da sua veracidade. Para esta “inconclusdao” poderao
ter concorrido, em simultaneo ou nao, varios factores. Vejamos...

De acordo com o modelo ABCX de stresse familiar e crise, de Hill, o primeiro
resultaria dum desequilibrio entre as exigéncias familiares e a capacidade da familia
“responder”/lidar com a situacdo; a segunda verificar-se-ia quando a familia ndo
conseguisse restaurar o equilibrio que havia sido posto em causa (McCubbin & Figley,
1983, cit. in Minnes, 1988). Segundo este modelo, a capacidade de uma familia lidar
com uma situacdo de crise dependeria da interac¢do do agente/acontecimento causador
de stresse, dos recursos e da percep¢ao/interpretacdo que a familia faria do primeiro.
Este modelo viria, mais tarde, a ser ampliado, por McCubbin e Patterson (1983, cit. in
Albuquerque, 2000), passando a considerar também os esforcos de reorganizagdo

familiar ao longo do tempo — este novo modelo recebeu a designacdo de modelo duplo
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ABCX. Ainda segundo os mesmos autores, caso a familia conseguisse gerir recursos e
mudancas e conseguisse manter a estabilidade da instituicdo, o stresse poderia nunca
chegar a atingir as propor¢des de crise.

Ora, todos (ou quase todos) os pais, alguma vez, vivenciaram situacdes de stresse
decorrentes das exigéncias da parentalidade (Leal, 2008; Williford, Calkins & Keane,
2007). Nao obstante, em consonincia com o modelo acima referido, tal facto nao
implica, necessariamente, perturbacoes ao nivel do funcionamento parental.
Efectivamente, numa familia onde se contabilizem varios factores de stresse, o ambiente
familiar poderd ser mais salutar que numa outra onde se tenha contado apenas um,
dependendo dos recursos, das ajudas, dos apoios que as familias consigam reunir ou que
lhes sejam disponibilizados. De igual forma, a percepcao que a familia tem da gravidade
desse(s) factor(es) nio €, de todo, indiferente.

H4 que referir que no presente trabalho se fez apenas um levantamento de
varidveis situacionais/ocorréncias passiveis de exacerbar o stresse dentro do sistema
familiar — aspectos como a existéncia/utilizacdo de recursos ou a percepcdo da
gravidade dos “acontecimentos” ndo foram visados.

H4 que ressalvar ainda que, aquando do tratamento estatistico dos dados, ndo foi
feita qualquer distin¢@o entre acontecimentos normativos (que ocorrem com relativa
frequéncia, que sdo previsiveis e de curta duracdo) e ndo normativos (de maior impacto
e cujo aparecimento nao pode ser antecipado ou controlado) (McCubbin et al., 1980, cit.
in Albuquerque, 2000). Todavia, parece-nos digno de nota que entre os dez factores de
stresse mais vezes referidos pelos pais, se encontram a gravidez, a mudanca de
residéncia, o nascimento de outro filho, o aumento do rendimento familiar e a entrada
num novo emprego — todos eles acontecimentos normativos (McCubbin et al., 1980, cit.
in Albuquerque, 2000).

Importa salientar, a propdsito das duas ultimas hipdteses (na medida em que
poderdo ter influenciado as correlacdes encontradas), a existéncia de outliers, ja atrds
referidos, isto porque, segundo Goodwin e Leech (2006), consoante as suas
localizagdes, os outliers podem aumentar ou diminuir as correlagdes e este efeito serd
tanto maior quanto menor for o conjunto de dados (e, como também atrds se apresentou,
a amostra deste estudo € consideravelmente pequena).

No que concerne a quarta e ultima hipétese formulada, segundo a qual a
experiéncia dos professores em funcdes de apoio educativo poderia fazer variar o grau

de acordo, ndo se conseguiu provar. Todavia, hd que salientar que o facto de quer o
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numero de professores envolvido, quer a amplitude dos anos de experi€ncia em funcdes
de Apoio Educativo serem restritos, pode ter condicionado o padrdo de resultados
obtido (Goodwin & Leech, 2006).

Destacou-se ainda neste estudo, a elevada taxa de retengdo no 2.° ano de
escolaridade (91,67% dos alunos que ja haviam sofrido uma reten¢ao, repetiram o 2.°
ano), constatacdo consentanea com os dados da avaliacdo solicitada pelo Ministério da
Educagdo, no ambito das medidas educativas que t€ém vindo a ser implementadas em
Portugal desde 2005 (Matthews, Klauer, Lannert, Conluain & Ventura, 2009), que
apontava a elevada taxa de retenc¢do neste ano de escolaridade, como um dos maiores
problemas.

Outro aspecto que nos parece importante realcar, prende-se com a disparidade
entre o nimero de criangas que comegaram a beneficiar de Apoio Educativo antes e
depois da entrada na escolaridade obrigatdria, sendo exponencialmente maior o segundo
grupo (mais de metade das criangas comecou a usufruir destes “servicos” apenas no 2.°
ano - cf. Gréfico 3), o que vai ao encontro das conclusdes do Observatorio dos Apoios
Educativos (2005), que sugerem que tal facto possa traduzir uma deteccdo tardia das
necessidades dos alunos.

H4é que realcar também o facto de todos os pais, sem excepcao, terem reconhecido
a existéncia de, pelo menos, um factor de stresse; de 57,5% terem referido mais de trés
factores; e de mais de metade ter assinalado outro factor de stresse situacional, para
além dos listados no questiondrio.

Quase a terminar, gostariamos de relembrar que a disponibilidade dos pais foi um
dos aspectos que, segundo a literatura, apareceu associado ao acordo pais-professores,
apontando-se que o tempo de convivéncia poderd exercer influéncia na forma como os
problemas sdo percepcionados (van der Ende, 1999, cit. in Grietens et al., 2004). Apesar
de o questiondrio aos pais contemplar este aspecto (Questdes 8 e 9), curiosamente e
grosso modo, as respostas praticamente ndao divergiram — os pais, quase de forma
unanime, afirmaram passar 4 a 5 horas com os seus filhos, durante a semana e “todo o
dia” ao fim-de-semana. As excepc¢des foram isso mesmo e respeitaram aos pais que
trabalhavam por turnos ou na restauragdo. Assim, por ndo haver uma amplitude
suficiente desta varidvel que permitisse estabelecer correlacdes (Goodwin & Leech,

2006), ndo se tratou estatisticamente esta questao.
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6. Conclusoes

Da pesquisa efectuada, ressaltou a importancia que os autores atribuem, por um
motivo ou outro, as avaliacdes de multiplas fontes, porquanto os varios contributos
enriquecem a qualidade da informacao (Achenbach et al., 1987; Alonso, 2003; Gresham
& Elliott, 1987; Grietens et al., 2004; Guralnick, 2000; Hundert et al., 1997; Keogh &
Bernheimer, 1998; Murray et al., 2007; Oliveira & Albuquerque, 2005; Pereira &
Albuquerque, 2006; Phares, 1996; Salbach-Andrae et al., 2009; Sattler, 1992; Szatmari
et al., 1994). No ambito do trabalho desenvolvido, impde-se destacar, especificamente,
os contributos de pais e professores, ambos adultos significativos para a crianga € em
interaccdo didria, ou quase, com ela, ambos a oferecerem uma perspectiva unica e
obviamente vdlida do seu comportamento, 0os primeiros porque t€ém uma visao
privilegiada de um grande nimero de comportamentos que os segundos apenas podem
estimar e estes ultimos porque podem comparar o comportamento da crianga avaliada
com o de outras criangas.

Sublinhe-se que ndo nos referimos apenas aquele tipo de informagao em relagdo a
qual ambos os avaliadores estdo em consonancia — efectivamente, os desacordos, as
incoeréncias entre uns e outros, acabam por providenciar informagdes que poderio,
utilmente, ser geridas/consideradas aquando da caracterizacio do funcionamento
infantil e do planeamento da intervenc¢do. Harrison (1990), formulando algumas
questdes, esclareceu que estes “desacordos” poderdo contribuir, de forma valida, para,
por exemplo, perceber se o comportamento das pessoas varia consoante o local, se as
pessoas significativas para o avaliado tém diferentes expectativas e que implicagdes
poderdo vir a ter essas expectativas, que mudangas podem ser operadas com vista a uma
melhoria do comportamento adaptativo em diferentes situagoes.

Em suma, cada ponto de vista é clinicamente importante para “desenhar” uma
intervencdo apropriada (Salbach-Andrae et al., 2009) e Kamphaus e Frick (1996)
advogam mesmo que, dado que as exigéncias escolares e familiares variam, um técnico
nio poderd almejar um conhecimento completo do comportamento adaptativo da
crianga se nao conseguir aceder as avaliagdes de pais ou professores. Com efeito, a

constatacdo de um grau de acordo interavaliadores baixo a moderado “obriga” a
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conclusdo/aponta no sentido de que a informac¢do de uns ndo substitui a de outros
(Stanger & Lewis, 1993, cit. in Grietens et al., 2004).

Nao obstante o facto de a generalidade dos autores concordarem com oS
beneficios decorrentes do recurso a miultiplos informantes, Sattler (1992) e Phares
(1996) chamam a atengdo para o facto de a pesquisa existente apontar no sentido de
diferentes informantes serem “ titeis” em relacao a diferentes tipos de comportamento.

Pese embora os beneficios jd expostos, a questdo por nds versada neste estudo,
também tem alguns aspectos menos frutuosos. De facto, convém assinalar que, em
determinados casos, as diferencas entre avaliadores em relacdo ao comportamento
adaptativo de um individuo podem dificultar o diagndstico de deficiéncia mental
(Harrison, 1990) e que tal, em ultima instancia, podera restringir ou até mesmo tornar
inacessiveis os apoios a que, legalmente, esse individuo teria direito. Vejamos... Que
op¢ao tomar perante uma situagdo de défice intelectual e duas avaliagdes distintas do
comportamento adaptativo, sendo que, numa, o resultado é compativel com a conclusio
de existéncia de défice, mas a outra aponta noutro sentido? (Obviamente, o “problema”
sO se coloca em casos em que o défice intelectual seja ligeiro, dado que, nos casos em
que o défice é moderado a profundo, os individuos tendem a apresentar
concomitantemente, défices adaptativos (Harrison, 1990) e, nestes casos, a divida nem
sequer se coloca!).

Nao obstante o facto de ndo se ter conseguido confirmar trés das hipoteses
formuladas, tudo quanto esteve subjacente a sua formulagdo continua a parecer-nos
importante e, do nosso ponto de vista, a merecer aprofundamento.

Para além do stresse inerente a parentalidade, impde-se considerar outros factores
de stresse situacionais que, como se viu neste estudo, todos os pais experienciam (todos
assinalaram a existéncia de, pelo menos, um factor de stresse). No entanto, seria
interessante analisar, separadamente, os normativos dos nao normativos (McCubbin et
al., 1980, cit. in Albuquerque, 2000), dado que € esperado que o impacto dos dltimos
seja maior. Neste ambito, imaginem-se dois casos, em que no primeiro os factores
assinalados tinham sido, por exemplo, o casamento, a promo¢ao no emprego € a
gravidez e, no segundo, o nascimento de um filho (com deficiéncia), o desemprego (a
assisténcia constante ao filho ndo era compativel com um trabalho remunerado, fora de
casa) e dividas (em consequéncia da diminui¢do do rendimento familiar). Em ambas as
situagdes haviam sido assinalados trés factores de stresse, mas 0s primeiros, ao

contrario dos ultimos, seriam motivo de alegria, o que ndo aconteceria, por razdes
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6bvias, em relacdo aos segundos. Dado que a duracdo e a gravidade de uns e outros é
distinta, € possivel que a influéncia que exercem no grau de acordo seja reflexo dessa
diferenca — seria interessante aprofundar estudos neste ambito. Sem prejuizo das
consideragdes precedentes, a avaliacdo da percepcdo da gravidade dos factores de
stresse, independentemente da sua natureza normativa ou ndo normativa, seria também
relevante.

E inegdvel também que, de uma forma recorrente, a generalidade dos professores
(a experiéncia profissional da autora permite e sustenta a afirmagdo) clama por um
maior envolvimento dos pais na escolaridade dos filhos. Seria importante, em trabalhos
futuros, especificar o tipo de envolvimento e incluir a quantidade e o tipo de contactos
nas variaveis a considerar (Hundert et al., 1997).

A questdo das N.E.E., nomeadamente a tipologia e a gravidade, seria também uma
varidvel a ter em consideracdo, dado que, atendendo aos estudos ja existentes, pode
influenciar o acordo entre avaliadores (Hundert et al., 1997; Keogh & Bernheimer,
1998). Haveria contudo que ter especial atencdo a seleccdo da amostra, por forma a que
fosse representativa da populagdo escolar, uma vez que, e indo ao encontro da opinido
de Rodrigues (2008), ha muitos alunos com deficiéncia que nao t€m uma N.E.E., do
mesmo modo que ha muitos que tém uma N.E.E. mas que ndo tém uma deficiéncia — a
questao fulcral aqui, € que, por forca da legislacdo actual, estes dltimos sdo privados da
Educagdo Especial.

Terminado este estudo, o tamanho da amostra afigura-se-nos como uma
condicionante, quicd o maior obsticulo — 40 criangas, 40 pais e 10 professores, € um
nimero manifestamente pequeno, na medida em que, como se viu, podem acabar por
aparecer sobrerrepresentadas determinadas varidveis, como de facto aconteceu (o nivel
socioeconémico) ou por se fazerem sentir, com mais intensidade, os efeitos de alguns
factores que podem afectar o tamanho das correlacdes (Goodwin & Leech, 2006), dos
quais fomos dando conta. Ter alargado o estudo a outros agrupamentos de escolas,
muito provavelmente, teria permitido trabalhar com uma amostra maior, mas teria

também tornado o estudo muito moroso, dado o modo de aplicagao da escala adoptado.
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