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Dificuldades de aprendizagem:
processos de avaliacao e de programacio

Nos dltimos anos, nenhuma. oufra drea. da
educacfio especial teve desenvolvimento para-
lelo ao ocorrido no campo das Dificuldades de
Aprendizagem (D. A.). Em consequéncia deste
rapido crescimento, as D, A. tém vindo a ser en-
caradas sob perspectivas diversas, nfo havendo
ainda acordo gquanto aos métodos mais eficien-
tes de as avaliar, como no respeitante aos pro-
gramas mais eficazes de intervengio reeducativa,
Apesar das inimerag investigagbes neste campo,
continzam por esclarecer algumas questSes ba-
sicag que se levantam quando se pretende actuar
com seguran¢a na resolucio dos problemas de
aprendizagem.

O objectivo deste trabalho é discutir alguns
aspectos que, pela importancia de que se reves-
tem, sio fundamentais para a pratica de pro-
cessos de avaliagio e intervencio reeduca-
tiva adequados a populagio escolar com D. A.

DEFINICAO E INCIDENCIA DAS D. A,

Desde 1962, foram publicadas muitas defi-
nigdes de D.A. Algumas delas foram elabo-
radas por profissionais (Kirk e Bateman,. 1964;
1965; e Myklebust 1963), enquanto. outras suz-
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giram de grupos de trabatho formados a partir
de organizagbes de pais, de profissionais, edu-
cativas e governamentais (National Institute
of Neurological Diseases and Blindness, 1966;
Association of Children with Learning Disa-
bilities, 1967; Northwestern University and the
U.S. Office of Education, 1967; e National
Advisory Committee on Handicapped Chil-
dren, 1968),

De todas as definicBes encontradas em publi-
cagtes profissionais, a que tem recebido maior
acolhimento nos Estados Unidos e a que é san-
cionada pelo Govemo, é a seguinte:

«As criangas com dificuldades especiais
de aprendizagem apresentam perturbactes
num ou em vérios processos psicoldgicos
bésicos relacionados com a compreensio
ou a utilizagio da linguagem escrita ou
falada. Estas perturbagBes, que podem
manifestar-se nos processos da atencio,
raciocinio, fala, aprendizagem da leitura,
escrita ou aritméfica, tém sido identifi-
cadas como deficiéncias perceptivas, lesdo
cerebral, disfun¢do cerebral minima, dis-
lexia, afasia de desenvolvimento, etc., mas
ndo se¢ identificam com problemas de
aprendizagem primariamente resultantes
de deficiéncias visuais ou auditivas, defi-
ciéncia mental, distirbios emocionais ou
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ambiente desfavorivel (National Advi-
sory Committee on Handicapped Chil-
dren, 1968).»

Analisando esta definigio verifica-se que o
aspecto mais relevante € o sentido implicito de
um «principio de disparidade», isto é, um indi-
viduo com D. A. caracteriza-se pela presenga
de uma diferenga significativa entre o que ¢
capaz de realizar e o que de facto realiza. Dito
de outro modo, a discrepincia manifesta-se por
um continuo e notdrio desnivel entre o rendi-
mento nas actividades escolares e as potencia-
lidades da crianga.

O conceito de disparidade tornou-se tio do-
minante no modo de pensar de tantos profis-
sionais, que os Estados Unidos estipularam nas
leis federais referentes & avaliagiio de criangas
suspeitas de apresentarem D. A. que, para ser
consideradas como tal, tdm de revelar uma «ni-
tida discrepincia» numa das seguintes é4reas
curriculares:

1. linguagem geral

2. compreensdo auditiva

3. expressio escrita

4. capacidades bdsicas de leitura

5. compreensio da leitura

6. cdlculos matemadticos

7. raciocinio matemdtico (Federal Regis-
ter, Dezembro, 29, 1977, Parte 3).

A partir dos aspectos referidos até este mo-
mento pode concluir-se que as D. A., na actual
préitica educativa, tém de ser consideradas como
um problema relacionado com a escola ¢ que
tém as suas raizes numa inexplicdvel incapaci-
dade da crianga para conseguir dominar aspec-
tos especificos do curriculum educativo como,
por exemplo, leitura escrita, matemdtica, etc.
Quaisquer que possam ser os factores etiol6-
gicos responsiveis pela dificuldade, os profis-
sionais tém de estar preparados para avaliar
e remediar o problema principal que é o do
baixo nivel de rendimento numa ou em mais
dreas dos contetidos escolares,

Como a definicdo legal de D. A, ¢é relativa-
mente recente, nio foi ainda possivel, com base

188

nela, determinar o nimero de individuos afec-
tados por esta perturbagdo. Por outro lado, os
dados de que actualmente se dispde estio su-
jeitos a flutuagbes devido a muitos factores
como: 1) tipo de drea académica; 2) natureza
da populagio (rural, suburbana ou urbana);
3) idade da populagiio estudada; 4) factores
scio-culturais, cte. Assim, as estimativas actuais
de criangas com D. A, podem variar de 1 a 30
por cento da populacio em idade escolar (Ler-
ner, 1976). Para determinar o nivel de inci-
déncia e estabelecer orientagbes béisicas para
a identificagiio, o National Advisory Commiltee
on Handicapped Children (1968) indicou que
a prevaléncia de criangas com D, A, se situa
entre 1 e 3 por cento,

E interessante notar que em vérias inves-
tigages realizadas, a prevaléncia excede lar-
gamente, em alguns casos, os 3 por cento.
Myklebust ¢ Boshes (1969) empregaram como
critério a discrepincia entre o nivel de reali-
zagio escolar da crianga e o potencial de reali-
zagdo avaliado. Encontraram niveis de inci-
déncia que se situam entre 7 e 15 por cento,
consoante se considere ser de 15 ou 10 por
cento a discrepiincia entre realizagio ¢ poten-
cial, Também Mcier (1971) chegou a nimeros
entre 4,7 ¢ 15 por cento, dependendo do critério
seleccionado. Bruininks ¢ Weatherman (1970)
sugeriram uma incidéncia de 5.8 por cento.
Obviamente estes nGmeros, que vio de 47 a
IS por cento, excedem os apontados nas reco-
mendagdes do National Advisory Committee.

Permanece pois a questio de saber qual o
grau rigoroso de incidéncia das D. A. na popu-
lagdo escolar. Com base em recentes relatorios
de agéncias estatais de educagio dos Estados
Unidos, a revista Educational Daily (Agosto,
1979), considera que 2-3 por cento parecem ser
os nimeros mais aproximados. Por outras pa-
lavras, se mais de 3 por cento de determinada
populagiio escolar ¢ identificada como sendo
afectada de D. A, é de admitir que se inclui-
ram criangas que ndo devem ser consideradas
nesta categoria. Ora, situagdes como estas nido
s¢ devem admitir ¢ t8m de ser evitadas a todo
custo.



PROGRAMACAO EDUCATIVA

A programagio educativa para criangas com
D. A. tem de ser basicamente efectuada em duas
fases principais. A primeira eavolve a avalia-
¢do formal e informal das necessidades da
crianga para que atinja um nivel de realizagio
escolar compativel com as suas capacidades.
A segunda diz respeito & utilizagio da avaliagio
no planeamento, iniciagio e manutengdo do
programa educativo do aluno. Esta segunda
fase incide também na avaliacio dos progressos
que. o aluno faz no sentido de atingir os objec-
tivos estabelecidos, e na introdugfio das modi-
ficaghes necessdrias para assegurar continuos
ganhos na aprendizagem, Cada uma destas fases
sera discutida a seguir.

Avaliagio das D. A.

Na maioria dos casos, a avaliagdo das D. A.
passa por trés etapas distintas. A primeira é
caracterizada pela recolha da informaciio de
referéncia’?, isto é, dos elementos fornecidos
pela pessoa ou pessoas que referem a crianga
aos servicos de educagio especial. Esta infor-
magio é normalmente recothida entrevistando
estas pessoas e solicitando-lhes o preenchimento
de um questiondrio completo de referéncia.
Estas informacgGes sobre o aluno relacionam-se
com factores como a histéria académica, pas-
satempos e interesses, relacgio com os com-
panheiros e irmaos, percepgdo que o professor
tem do problema, medos ou fobias ¢ falta de
assiduidade & escola, Certamente que as infor-
magles a obter por este processo dependem
largamente da severidade do problema, idade
e sexo da crianga, situacio da familia e do
empenhamento do pessoal da escola em coope-
rar nesta tarefa. ;

A segunda etapa do processo de avaliacdo
¢ 0 que se pode denominar uma «avaliacio
ecologicay, O fundamental de uma avaliacio
ecoldgica é examinar simultanearmente a crianga

-1 Do inglés referal. Diz respeito &' detecciio dé’ju‘.m
problema e ao envio da crianga ao0s servicos especiais.
O referal ¢ normalmente feito pelos pais ou profes-
o Rl iy

e os vérios ambientes em que ela opera. No
essencial, o professor ou o psicologo que
faz a avaliagio ecolégica tenta perspectivar
a crianga e o seu ambiente (escola, casa, etc.)
como uma totalidade e ndo como entidades
que funcionam de modo isolado e descontinuo
(Wallace e Larsen, 1978).

As razdes da avaliacio ecoldgica sio sim-
ples e evidentes. Estd comprovado que todas
as espécies de Primatas, incluindo os seres
humanos, reagem de formas muito variadas e
complexas as situagdes em que se encontram.
Para um aluno, e particularmente para o que
tem D, A., factores como a pressdo dos com-
panheiros, as exigéncias do professor, as afi-
tudes e acgdes parentais, os sentimentos de
autovalora¢do tém uma enorme influéncia po-
sitiva ou negativa no sucesso escolar. E evi-
dente que o desconhecimento da influéncia
destes factores ambientais nos problemas de
aprendizagem escolar priva o professor ¢ o
psicdlogo de elementos fundamentais para o
processo reeducativo.

A importancia do estudo ecoldgico na ava-
liagdo do aluno com D. A. ndo pode ser subes-
timada. Embora a tendéncia para analisar o
ambiente do aluno seja relativamente recente,
hd ja algumas investigacSes orientadas no sen-
tido de detectar a sua influéncia na aprendi-
zagem. Por exemplo, Ruben e Balow (1971)
investigaram a prevaléncia de criancas apon-
tadas pelos professores como tendo problemas
de aprendizagem ¢ de comportamento em va-
rios cendrios escolares. O estudo foi de tipo
longitudinal e incidiu sobre uma populacio de
967 alunos desde o jardim infantil at€ ao 3.° ano
de escolaridade. Os problemas académicos ou
de comportamento foram - definidos como a
incapacidade para responder adequadamente as
exigéncias -do - sistema educativo em que a
crianga estd-inserida. Os resultados da inves-
tigacio- indicaram- surpreendentemente que 41
por cento dos sujeitos haviam sido classificados
pelo pessoal-escolar como necessitando de colo-
cagio emclasse de apoio, repeticio de ano ou
qualquer- outro: servigo especial.- A colocagio
em cendrios diferentes da escola regular tinha
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sido prescrita para 24,3 por cento do total da
populagio escolar. Estes resultados sio ainda
mais espantosos se tivermos em conta que nos
pré-testes os sujeitos tinham obtido resultados
normais na avaliagio da maturidade escolar,
desenvolvimento da lingnagem e inteligéncia.
Os autores deste estudo sugerem que as espec-
tativas e as acgoes dos professores sdo os prin-
cipais responsdveis por muitos dos problemas
detectados. Afirmam ainda que a escola tem
de prestar especial atencBo ao papel que lhe
cabe no insucesso dos alunos.

Os ambientes tradicionalmente estudados na
avaliagio ecoldgica, incluem: 1) clima de apren-
dizagem na escola e na sala de aula; 2) padrdes
de interac¢io professor-aluno; 3) relacdo entre
companheiros; 4) influéncias da familia. Os
instrumentos de diagnostico usados para ava-
liar aspectos destes ambientes podem consistic
em técnicas de observagio sistemética, sistemas
de avalia¢iio da interacgio professor-crianga ou
pais-crianga, listas de verificacio (checklists),
escalas de avaliacio (rating scales) e ainda em
técnicas sdcio-métricas. Wallace e Larsen (1978)
apresentam uma descri¢io detalhada destes ins-
trumentos de avaliacio e apontam sugestdes
para serem implementados com sucesso.

O resultado da avaliacBo ecoldgica tem de
fornecer pistas para responder a vdrias ques-
tdes. Os dados desta fase de avaliagio t€m
enorme importincia, por exemplo, para deter-
minar se o aluno precisa de ser objecto de uma
avaliacdo mais formal para aprofundar os pari-
metros dos problemas de aprendizagem. Para
além disso, deve também ser . possivel. deter-
minar se as necessidades do aluno podem: ou
ndo ser satisfeitas no seu ambiente educativo
normal. O resultado final da avaliacio ecolo-
gica é exactamente o de se poder concluir com
certa seguranca se o aluno precisa de ajuda
para modificar o seu comportamento ou se o
ambiente pode ser modificado para poder inte-
grar os comportamentos da crianga.

A terceira etapa na avaliacio das D. A. re-
fere-se a aplicacfio de provas formais e infor-
mais para explorar aspectos especificos do fun-
cionamento académico da crianga. A avaliacio
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formal consta tipicamente do seguinte: 1) uso
de testes estandardizados; 2) administrados por
profissionais treinados na prética de testar,
normalmente psicélogos; 3) e efectuada em ce-
ndrios diferentes da sala de aula. Com este tipo
de avaliacdo procura-se objectivar a severidade
do problema e descobrir as dreas curriculares
que precisam de intervencio reeducativa. Fre-
quentemente sdo também usados testes de inte-
ligéncia e de comportamento adaptativo. E claro
que a avaliagio formal, embora Gtil do ponto
de vista administrativo, nio proporciona ele-
mentos de muita utilidade na organizacio de
um plano educativo. Tém, alids, surgido vérios
estudos a comprovar que este tipo de avaliacdo
nfo ajuda o professor na pritica educativa
(Larsen ¢ Hammill, 1975; Larsen, Rogers ¢
Sowell, 1976; Hammill e Larsen, 1974; Ham-
mill, Goodman ¢ Wiederholt, 1971).

Os resultados da avaliagfio que directamente
se relacionam com a instrucio sfo os que se
obtém pela aplica¢io de provas informais. A
avaliagio informal ¢ normalmente feita pelo
professor na prépria sala de aula, empregando
técnicas ndo estandardizadas. Podem ser usados
vérios tipos de medidas, consoante o objectivo
pretendido (Strang, 1969). Alguns testes feitos
pelos professores procuram avaliar uma capa-
cidade particular como, por exemplo, o conhe-
cimento da posicio dos algarismos nos cilculos
mateméticos, enquanto outras provas medem
uma. gama mais lata de capacidades. A com-
preensdo, o dominio de uma &rea curricular
e. a. maturidade escolar fazem parte da gama
de capacidades mais amplas que podem ser
informalmente avaliadas pelo professor.

Para demonstrar a utilidade de uma ava-
liacAo informal, apresenta-se o caso seguinte.
Paulo € um rapaz de 10 anos de idade que
apresentava grande dificuldade em compreender
¢ usar os dados matemdticos. Preocupado com
esta situacdo, o professor pediu a uma equipa
especializada para «diagnosticar» o problema,
Apds a aplicacio de alguns testes estandardi-
zados verificou-se que Paulo tinha inteligéncia
e acuidade sensorial normais, que as relagGes
com os companheiros eram boas, mas que de



facto, tinha dificuldade na compreensio da
matemdlica ¢ no modo como esta pode ser
usada na resolugfio de problemas basicos. Foi
pedido a uma professora de educagiio especial
para avaliar o aluno informalmente e fazer a
detecglio de pistas educativas para ultrapassar
a dificuldade de Paulo na aprendizagem e utili-
zacdo da matemética. Para esta avaliacio, a
professora usou uma «andlise de erro aritmé-
tico», prova adequada para determinar as difi-
culdades nesta &rea curricular, Apresenta-se a
seguir, alguns passos de esta «anilise de erros,
acompanhada dos comentirios da professora.

ANALISE DE ERRO ARITMETICO

Respostas da crianga Comentérios da professora

48 Tem dificuldade no conceito
—20 de zero

20
2236 Faz empréstimo, quando nfio
—23 & necessario
2203

0,6 0,7 Nio compreende adigio com
+04 06 decimais

0,10 0,13

E evidente que para remediar as dificuldades
de Paulo, as informag¢@es recolhidas por meio
desta prova sio as mais relevantes. A maijor
vantagem, ao avaliar informalmente os proble-
mas académicos e de comportamento, reside
no facto de os items serem semefhantes aos dos
programas usados na escola, o que ndo é pos-
sivel em testes formais. E, se os items forem
retitados de manuais usados pela crianca ou do
livro do professor, os resultados t&ém imediata
aplicagfio na sala de aula. Outra vantagem é
a de requerer o envolvimento dos professores,
pessoas que terfo de trabalhar direcramente
com as criangas com problemas de aprendi-
zagem. A nio ser que o professor desempenhe
papel de relevo na avaliagio do aluno, é impro-
vavel que seja capaz de se servir dos resultados
dos testes na elaboracio do plano educativo.
Os professores sfo, de facto, as pessoas melhor
colocadas para conhecer os parimetros espe-

cificos do-problema e para, consequentemente,
planear e executar estratégias de avaliagio que
conduzam a uma programagio educativa eficaz.
A avaliagfo informal permite ainda determinar
a eficiéneia dos materiais usados na interven-
¢flo reeducativa e verificar se o programa estd
a corrigir o défice apresentado pela crianga.

Apesar de a avaliacio informal ser superior
a avaliagiio formal, torna-se indispensdvel que
seja aplicada e interpretada com o maximo ri-
gor. ¥ fundamental que os profissionais que
usam provas informais tenham amplo conhe-
cimento das 4reas curriculares que pretendem
avaliar e que estejam familiarizados com o
conceito de fidelidade, tal como ele é entendido
na teoria dos testes.

Quando usados apropriadamente, os testes
de avaliacio informal sio os que fornecem,
sem sombra de divida, o maior niimero de
informactes significantes para a intervengio
educacional em criangas que exibem défices
especificos na aprendizagem.

Em resumo, a avaliacio educativa é um
aspecto de enorme importincia das D. A. mas,
para que os resultados desta avaliacdo per-
mitam determinar a dimensio do problema
com vista a4 intervengio reeducativa, deverd
recorter-se ac uso conjunto de provas estan-
dardizadas, avaliagio ecoldgica e avaliacfo in-
formal. Se os esforgos de avaliagio ndo se
orientarem no sentido da descoberta das vari4-
veis educacionalmente relevantes, a construcio
do plano educativo tornar-se-4 muito dificil,
se nidc mesmo impossivel.

Programa Educativo

0O programa educativo, como ja foi dito, tem
de brotar directamente da avaliacio das Areas
em que o aluno tem dificuldades. A avaliacao
deve apontar claramente os problemas parti-
culares evidenciados pela crianga, a partir dos
quais se fard a programacio educativa,

Tém sido usados vdrios termos para de-
signar o programa educativo adequado s neces-
sidades de uma crianca, Neste caso, utilizar-se-a
o termo «programa educative individualizado»
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(PEI), significando o processo necessério para
plancar ¢ conduzir a intervenclio reeducativa
nas D. A. Os componentes especificos de um
PEI bem organizado siio os scguintes:

Area Especificagfes

1. Relatdrio escrito dos ni.
vels actuais de funcio-
namento educativo da

crianga em, pelo menos,
as scguintes &reas:
a) realizacio escolar
b) comportamento
) ulequnelo da lingua-

d) z:pucldl::ls‘ bts:’icn
auto-ajuda na
difiria

I~ !:‘lwh actuais
funcionamento

11 - Objectivos
anuais

2. Os objectivos anuais tém
do descrever os niveis

avaliagio ¢ dos ni-
veis actuais de funcio-
mento
III - Objectivos 1. Tém do ser definidos os
a curto prazo
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Z.Duav;lodam

especializados a
rer (ex.: ten;h da fala,
ajuda da. edu-
cagiio

3. Devem ser apeciﬁudos
o inicio ¢ duragio dos
servigos especializados

1. As responsabilidades in-
dividuais na implomen-
uﬂodoPBllhudom

bem definidas

VI~ Responsabi-
lidade

VII - Avaliagio 1. w de ser espedﬁen
os métodos ©
cas a usar na uvnliaelo
do PEI
2. Tém de ser estipuladas
0

as otapas de efl

VIII - Eavolvimento 1. Os pais tém de desem-
dos pais

2. Deve ser atribuida res-

ponsabilidade aos pais
na implantagio de al-
gu aspectos do PEI

cia com o programa,
assinando-o

A inclusdo destes componentes no PEI ajuda
a garantir que o plano sirva de orientagiio para
o trabalho do professor a0 mesmo tempo que
permite verificar os progressos do aluno em re-
lagio aos objectivos pré-determinados. A van-
tagem de um PEI escrito estd na oportunidade
que confere de, a todo 0 momento, serem feitas
modificacdes que facilitem o aumento do ren-
dimento escolar. Apresenta-se, a seguir, um
exemplo de PEI feito para um aluno do 4.° ano
de escolaridade. Por uma questio de brevi-
dade, s6 se abordarf uma érea do programa
escolar.

Teresa ¢ uma crianga de 10 anos que apre-
senta sérias dificuldades em aritmética. Depois
da aplicagio de provas apropriadas verificou-se
que o seu nivel de funcionamento nesta rea
é equivalente ao de um aluno do 1.* ano de
escolaridade. Os resultados do teste de inteli-



géncia de WISC-R indicam um quociente de
101. As acuidades auditiva ¢ visual situam-se
nos limites do normal. Os pais estdo altamente
preocupados com a sua falta de aproveitamento
em aritmética ¢ pretendem colaborar com o
professor ¢ o restante pessoal da escola na
elaboragiio e execugido de um plano educativo,
A avaliagiio ecolbgica nio revelou défices signi-
ficativos, pelo que o problema principal se
situa na aprendizagem da aritmética. O ren-
dimento nas outras drcas curriculares situa-se
a um nivel normal. Com esta informagio, o
professor de Teresa, em colaboragio com um
psicOlogo, organizaram um plano a ser usado
durante o ano escolar como guia nos esforgos
de intervenglio reeducativa (ver p. 194).

Esta amostra é apenas um exemplo de como
se pode organizar um PEL Certamente que cra
possivel ¢ até desejavel que o programa con-
tivesse mais objectivos a curto prazo para se
ter a certeza de que a Teresa seria capaz de
usar correctamente as operagdes de somar ¢
subtrair na vida didria. Pais ¢ professores po-
deriam, por exemplo, organizar saidas a lojas
onde a Teresa pudesse ter oportunidade de
fazer trocos ¢ de exccutar outras tarefas que
demonstrassem a sua compreensio das opera-
¢Oes matemdticas. O objectivo desta amostra
de PEI é sobretudo o de ilustrar o caricter
sistemdtico e rigoroso que deve presidir a cons-
trugiio deste instrumento de trabalho educativo.

E extremamente importante que, com crian-
¢as com D. A., o professor plancie detalhada-
mente o programa a desenvolver, para niio
correr o risco de despender energias sem objec-
tivo definido. Qualquer que seja o nivel de
severidade do problema diagnosticado ou a
idade da crianga, o fundamental € especificar
de modo sistemédtico os objectivos de instru-
¢do ¢ implementar o programa com todo o
rigor para que esses objectivos scjam atin-
gidos. Assim, se se notar uma falha no decurso
da implementagio do PEI, é sempre possivel
determinar a razdo da quebra no sucesso e
encontrar vias altemativas de ultrapassar o pro-
blema. Este processo tem sido denominado

ensino «rigoroso» ¢ ¢ considerado como bas-
tante promissor na intervencido reeducativa em
muitos tipos de D. A,

TENDENCIAS ACTUAIS NAS D. A,

Se ¢ inegdvel que se tém vindo a fazer gran-
des progressos na avaliagio e intervengiio reedu-
cativas nas D. A., ¢ também experiéncia corrente
dos profissionais 0 aparecimento de situagdes
problematicas dificeis de ultrapassar. Niio sur-
preenderd, pois, que prossigam os esforgos ten-
dentes a transpor estes obstdculos, Resultante
desses esforcos desenha-se um conjunto de ten-
déncias que se espera possam contribuir para
ajudar professores e psicologos a progredir na
sua interven¢iio junto de criangas com D. A.

De um modo geral podem perspectivar-se
as tendéncias actuais em trés dreas principais
que incluem: 1) modelos de diagnéstico ¢ inter-
vengdo reeducativa; 2) responsabilidade pro-
fissional na avaliagiio e intervenciio reeducativa;
3) o conceito de D. A. como deficiéncia.

Modelos de Diagndstico e Intervengao
Reeducativa

Sempre que se trata de intervir em drea tdo
complexa como as D. A., os profissionais tém
de escolher, de entre virios modelos conceptuais
tedricos, aquele que consideram mais adequado
para assegurar ao aluno os servicos de melhor
qualidade (Wallace, Larsen, 1978). Talvez o
modelo tedrico mais frequentemente usado na
avaliagio das D. A, seja o que tem vindo a ser
denominado modelo médico ou modelo orien-
tado para o processamento. Em geral, este
modelo fundamenta-se em trés pressupostos ou
convicgdes que norteiam todo o esforgo de
intervencido junto de criancas com D.A. Os
pressupostos sio os seguintes: 1) quando um
aluno € referido como tendo D. A., parte-se
do principio de que a confirmagiio desse facto
implica que a crianga apresenta uma desordem
interna que € a causa do problema; 2) b4 instru-
mentos de avaliagio que permitem uma deter-
minacgdo rigorosa de qual € a perturbagiio in-
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terna; 3) o diagnostico da perturbagiio interna
fornece elementos que conduzem a uma ime-
diata e efectiva solugdo das dificuldades espe-
cificas. E de notar que estes pressupostos ted-
ricos tém vindo a ser alvo de acesas criticas
em recentes publicacdes (Wallace ¢ Mclaughlin,
1979).

A convicgdo de que as D. A, se devem a
existéncia de uma perturbacio detectdvel surgiu
jA hi bastantes anos e ainda hoje é aceite.
Desde 1960 até, aproximadamente, 1975, os
profissionais tendiam a explicar as D. A. em
termos de disfun¢io neurolégica (Hallahan e
Kauffman, 1976). Pensava-se que os alunos
diagnosticados como tendo D.A. sofriam de
qualquer tipo de «disfunc¢io cerebral minimay
que tornava a aprendizagem normal virtual-
mente impossivel. Contudo, estd confirmado que
os electroencefalogramas de criangas com D. A.
ndo se diferenciam dos das criancas sem pro-
blemas (Gallagher, 1966). Para além disso, os
educadores comecaram, hd muito tempo, a por
seriamente em causa a relevincia do diagndstico
neuroldgico e muitos pedem até que ele deixe
de ser efectuado (Hallahan e Kauffman, 1976).
A tendéncia mais dominante entre os profis-
sionais € para ndo aceitar como causa das D, A,
anormalidades do sistema nervoso central ou,
em casos em que perturbacdes do sistema ner-
voso sio defectaveis, negar que esses dados
sejam uteis para professores ou psicologos
(Affleck, Lowenbraun e Archer, 1980). Outro
modo de perspectivar a perturbacBo interna,
o até talvez a mais comum, é através de um
modelo «perceptivoy ou «de processamento».
Neste caso, o profissional aceita que a crianca
com D. A. apresenta défice numa das moda-
lidades perceptivas (auditiva, visual ou tactil-
-quinestésica) de transmissio de informacio
sensorial do meio ao cérebro para ser inter-
pretada. Este modelo n3o foca a estrutura
neurologica, mas sobretudo a fungio do sis-
tema nervoso periférico. Deste modo, profissio-
nais, que actuam segimdo esta teoria, referem
frequentemente problemas de «memodria audi-
tiva» ou de «discriminacio visualy como res-
ponséveis. pela dificuldade observada na crianga.

Tal como o modelo neuroldgico, o modelo
perceptivo ou de processamento tem sido alvo
de severas criticas por parte de investigadores
da educagdo especial (Vellutino, Steger, De
Sotto e Phillips, 1975). :

A principal critica contra a convicgio de
que problemas perceptivos ou de processamento
causam D. A, resulta directamente do facto de
inlimeras investigacOes terem evidenciado que
os testes que avaliam estas capacidades hipo-
téticas nao se relacionam minimamente com a
realizacio escolar (Myers e Hammill, 1976).
Como as D.A. sdo, por definicio, um pro-
blema relacionado com a escola, os testes per-
ceptivos usados no diagnoéstico deveriam mani-
festamente estar relacionados com o que se
exige que o aluno realize na escola. Isto signi-
fica que o diagnoéstico perceptivo, para ser ttil
em termos de intervenclo reeducativa, deveria
relacionar-se directamente com o modo como
os alunos aprendem a ler, a escrever ou a fazer
calculos matemdticos. Dado que as investiga-
¢Oes nfo confirmam este facto, é necessirio
questionar a utilidade destas provas, e dos
modelos em que se baseiam, quanto 2 sua vali-
dade para intervengfio nas dificuldades esco-
lares. De um modo geral, tem-se verificado que
os testes perceptivos: 1) nfo tém o poder de
diferenciar alunos com D. A., alunos com fraco
rendimento e alunos sem problemas e 2) séo
preditores inconsistentes para se saber se a
crianga vird ou no a fer D. A. na escola (Lar-
sen ¢ Hammill, 1975; Hammill e Larsen, 1974;
Cohen, 1969; Hartman e Hartman, 1973; Bryan,
1974; Sowell, 1975). H4a ainda a acrescentar
que os programas elaborados para remediar as
perturbagdes perceptivas demonstraram ndo dar
resultados positivos (Robinson, 1971; Hammlll
1971; Hammill ¢ Wiederholt, 1972; Hammﬂl
e Larsen, 1974; Larsen, Parker e Sowell 1976)
Sem davida que professores e pswologos tém
de se informar pormenorizadamente das-con-
clusdes de estudos cientificos recentes; antes de
poderem decidir se o-modelo. perceptivo- e as
respectivas provas. de avalia¢io devem ou nfo
ser- usados em alunos com D. A.-
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- Um modelo alternativo que tem vindo a
atrair atenclo crescente € o que aparece refe-
rido como modelo académico ou de compor-
tamento, cujo Uso na programacio educativa
das D. A. & ja relevante, O fundamento essen-
cial deste modelo é o de que as D. A. se mani-
festam primeiramente na escola impedindo o
sucesso escolar. Por exemplo, a razio mais
comum para designar uma crianga com D. A,
é o atraso na aprendizagem da leitura, sendo
também a matemdtica e a escrita dreas de
preocupacio para professores dos ensinos regu-
lar e especial. Consequentemente, a orienfagio
das pessoas que se situam nesta perspectiva é:
1) centralizar a sua atencio no problema obser-
vdvel e mensurdvel, 2) nfo aceitar a existéncia
de um défice orginico e 3) tentar diagnosticar
¢ remediar a dificuldade académica o mais
directamente possivel.

A grande vantagem do modelo académico
é que vai ao encontro das preocupagdes de
professores e pais ¢ utiliza uma terminologia
que é prontamente compreendida pelos pro-
fessores. B facil de compreender que, se os
pardmetros do problema sdo fixados em fungdo
do desvio em relagho & média que a crianga
apresenta na leitura ou cdlculo matematico,
o professor compreende a dimensio da difi-
dade, é capaz de organizar a avaliacio informal
e de construir um programa educativo ade-
quado. ;

Em resumo, uma {endéncia flagrante e desa-
fiadora em D.A. é o abandono do modelo
neurologico ou do perceptivo para dar lugar
a alternativa de pensar nas D. A, como uma
deficiéncia em A4reas escolares que eXige uma
intervencio educativa imediata e directa. E
obvio que, se o objectivo das actividades reedu-
cativas € o de promover o sucesso escolar do
aluno, s6 tem sentido investir'esforgos educa-
tivos nas 4reas especificas em que a crianga
apresenta dificuldades.

Responsabilidade Profissional

Uma das questdes mais actuais na 4rea das
D. A. diz respeito & responsabilidade dos va-
rios profissionais no diagndstico e intervencio
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nos problemas escolares. Este problema tem
grande acuidade se pensarmos que tradicional-
mente as tarefas dos profissionais, nomeada-

" mente professores e psicdlogos, incidem em

aspectos especificos bem delimitados. Assim,
admite-se usualmente que o papel do psicélogo
¢ administrar testes e o do professor ¢ ensinar.
Nesta situagio, os professores que tentam apli-
car testes sao olhados com desconfianca e os
psicGlogos que se empenham na determinacio
de estratégias pedagdgicas correm o risco de
nao encontrar quem lhes preste grande atencéo.
Estas disputas «territoriaisy sdo certamente la-
mentaveis mas tém o mérito de nos alertar para
a inseguranga que rodeia os profissionais rela-
cionados com a escola. A questio da territo-
rialidade tem vindo a surgir com grande acui-
dade em intGmeros paises (Wallace e Larsen,
1978), mas a solugho pode ser encontrada de
um modo relativamente simples. Se se aceita
a premissa de que as D. A. sio um problema
essencialmente relacionado com a escola, carac-
terizado por: 1) atraso na aprendizagem esco-
lar; 2) ritmo lento de aprendizagem; e 3) resis-
téncia ao ensino convencional, entdo é O6bvio
que o professor tem de assumir o papel prin-
cipal na intervenc¢iio junto do aluno (Mandell
e Fiscus, 1981), Esta afirmac¢fio radica nalguns
factos inegdveis que caracterizam o sindroma
que tem vindo a ser rotulado de D. A. Dado
que nas D. A, o facto mais relevante é a falta
de realizacho escolar (Kirk e Elkins, 1974) é
légico que a pessoa que tem maiores conheci-
mentos para intervir na drea académica tem
de ser a2 mesma que dirige os processos de
avaliagio e intervencio reeducativa, O psico-
logo, embora bem preparado em teorias de
aprendizagem, quase nunca fem experiéncia
concreta de ensino. Se assim &, nfo se pode
esperar que as recomendacdes que eventual-
mente proponha sejam de aplicaco directa
para ultrapassar as dificuldades que a crianga
apresenta na escola. £ por esta razio que os
relatérios escritos por psicélogos, com base
somente na aplicacio de testes formais, sio de
pouca ou nenhuma ajuda para o professor que



tenta determinar quais os contetidos a ensinar
4 crianga.

Talvez o modelo mais efectivo, no que toca
20 papel dos varios profissionais na educacgio
das criangas com D. A. seja o seguinte:

MODELO CONCENTRICO

Fsictlogo

Teraptula

g Fela Pediatra

Professor
Aluno
Pals

Psiguialm

Neurolopista

Assistente
Social

Neste modelo o nlcleo principal é consti-
tuido pelo professor, aluno e pais. O psicélogo.
médico, assistente social, eic., sdo considerados
técnicos de apoio nos esforgos reeducativos.
O professor, aluno e pais sdo as pessoas direc-
tamente envolvidas na delineacio do programa
educativo e que, em ultima instincia, sio res-
ponsaveis pelo seu sucesso ou fracasso. Os
outros profissionais fazem a iniervencio nas
areas da sua especialidade sempre que tal seja
necessério.

Nio resta divida, que o professor assume
o papel de maior relevo e responsabilidade na
educagio dos alunos com D. A. £ também ao
professor que cabe realizar a avaliacio perid-
dica dos progressos do aluno, o que lhe per-
mitird verificar até que ponto as suas actuaces
educativas t8m sido eficazes para que a crianga
atinja 0s objectivos estabelecidos.

As D. A, como Deficiéncia

Uma terceira perspectiva ne estudo das D. A.
¢ a tendéncia crescente para considerar este
tipo de perturbacBo como wuma deficiéncia.

Nas fases iniciais de desenvolvimento deste
campo, era opinilo corrente enfre a maijoria
dos psicdlogos e educadores que as D, A. con-
sistiam simplesmente numa ligeira inabilidade
¢ ndo deveriam, portanto, ser consideradas
como uma deficiéncia real (Reid e Hresko,
1981). Esta opiniio baseava-se na convicgfio de
que as D. A, se manifestavam por um simples
insucesso escolar explicavel por factores como
desvantagem econdmica, mau ensino, falta de
motivacio ou proveniéncia de lares onde a
realizacio escolar nfio era tida em grande con-
sideracio. Encaradas nestas perspectivas, as
D. A, poderiam, de facto, ser consideradas
como diferentes de outras deficiéneias, tais
como a cegueira, o autismo, a paralisia cere-
bral, etc. Além disso, nas D. A. nio hi uma
etiologia identificavel nem mesmo um conjunto
de caracteristicas especificas que diferenciem
esta perturbaciio de outras formas de insucesso
escolar, em contraste com o que ocorre no caso
de criancas cegas ou surdas, em que nao sO a
etiologia é na maior parte dos casos bem conhe-
cida, como é também possivel determinar as
caracteristicas que definem estas deficiéncias.

O suporte para a tendéncia actual em se
considerar as D. A. como deficiéncia consiste
na distingio que tem de fazer-se entre defi-
ciéncia em si (falta ou défice de determinada
estrutura funcional) e incapacidade (impossibi-
lidade de resposta ou de ajustamento & multi-
plicidade das situacdes).

Para uma melhor clarificacio do conceito,
consideremos o exemplo de o individuo que,
por ter os membros inferiores paralisados, tem
de locomover-se em cadeira de rodas. E um
deficiente. motor porgue ndo dispde do com-
plexo morfofuncional que regula a motricidade
dos membros inferiores, mas ndo estqd incapa-
citado de se movimentar enquanto dispde da
cadeira de rodas. Todavia, sempre que depara
com barreiras fisicas inultrapassiveis pela ca-
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deira de rodas, actualiza a sua incapacidade
porque lhe é impossivel ajustar-se a situacho.
E quando a incapacidade se expressa que a defi-
ciéncia se explicita.

Trata-se, pois, de encarar a deﬁcxencxa ndo
pela presenca de um défice especifico, mas pela
incapacidade que ela determina de um ajusta-
mento as situacBes vividas.

Ora, no que respeita as D.A., as investi-
gagOes mais recentes t€m vindo a demonstrar
que os individuos com D.A., para além da
falta de rendimento escolar, exibem problemas
que os impedem de se ajustar adequadamente
as solicitacdes do meio, nomeadamente o meio
social. Sabe-se, por exemplo, que as criangas
com D. A. tém grandes dificuldades na relacio
com outras criangas e com adultos. Bryan e
Bryan (19785) mostram, em relagio as criangas
com D. A,, que os pais as consideram mais difi-
ceis, os professores as preferem evitar e os co-
legas as acham pouco atraentes e nio as pro-
curam. Na sala, segundo os mesmos autores,
o seu comportamento desvia-se do normal das
criangas da mesma idade, empenhando-se me-
nos nos trabalhos propostos e prestando menos
atencio ao que o professor diz.

Bruininks (1978), nos seus estudos sobre
alunos com D. A., verificou que normalmente
sdo impopulares entre os colegas e t&m baixo
autoconceito. Tém também tendéncia a ser
pouco precisos nos juizos que emitem acerca
do seu estatuto social. Bryan (1977) demons-
trou ainda que os alunos com D. A. tém, de
um modo geral, dificuldade em compreender
o significado da comunicagdo ndo verbal. Por
exemplo, quando lhes foram apresentadas gra-
vuras de adultos manifestando vérios tipos de
emocdes, tiveram dificuldade em discriminar os
diferentes sentimentos que as expressdes su-
geriam.

Bryan e Bryan (1978a) apontam como res-
ponsdveis pela pobreza das relacbes inter-
pessoais dos alunos com D.A., as fracas
capacidades de linguagem que normalmente
apresentam,

Chapman, Larsen ¢ Parker (1979) mostra-
ram que, na sala de aula, as criancas com D. A.
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recebem muifo mais crificas e ameagas do que
os restantes colegas. Magee e Newcomer (1978)
concluiram que os alunos com D. A. ém capa-
cidade de linguagem oral bastante inferior a
das criangas da mesma idade. Estes dados
foram confirmados por estudos de Hammill,
Brown, Larsen ¢ Wiederholt (1980).

A razio por que se fez uma sintese das
ultimas investigagbes neste campo, foi sobre-
tudo para mostrar que, ao contririo do que
muitas pessoas pensam, os individuos que exi-
bem D. A, expressam desajustamentos que po-
dem afectar drasticamente a sua vida, Vé-se,
pois, que a problematica dos individuos com
D. A. ndo se pode restringir a uma mera falta
de rendimento escolar. Os alunos com D. A.
apresentam muifas vezes incapacidades nas
areas de auto-ajuda, comportamento social e
carreira vocacional. Por estas razdes é desejavel
que os profissionais encarem as D. A. como um
factor significativo de desajustamento social que
exige uma intervencfo reeducativa t&o especia-
lizada como a que se faz nas dreas classica-
mente consideradas de deficiéncia. Partir do
principio de que as D. A. nada tém a ver com
uma situagio de deficiéncia e que s6 na sala
de aula surgem as dificuldades, impedird que
os alunos com D. A. recebam a ajuda especia-
lizada de que precisam e a que tém direito.
Esta posicdo é certamente insustentivel por
parte de psicélogos e educadores que empe-
nham o seu melhor esforgo na resolugdo dos
problemas dos alunos com D. A,

RESUMO

Os autores propdem-se discutir alguns aspec-
fos que consideram pré-requisitos importantes
para levar a cabo uma avaliagdo e uma inter-
vengdo reeducativa eficazes em alunos com difi-
culdades de aprendizem (D.A.).

Insiste-se no uso da avaliagio ecoldgica como
uma tentativa de perspectivar a crianca e o seu
envolvimento como uma totalidade e nio como
entidades que funcionam separadarente. ,

Para o sucesso dos esforgos reeducativos, os
autores sugerem o uso do Programa de Edu-
cac¢io Individualizado (PEl) e fornecem infor-
magcio acerca do modo de o construir,



A discusséo do modelo tedrico a utilizar
quando se trata de intervir em criancas com
D.A., o papel central desempenhado pelo pro-
fessor na avaliacio e reeducagdo das D.A., e
as Dificuldades de Aprendizagem como con-
dicdo de deficiéncia sio consideradas tendéncias
actuais nesta drea da educagdo especial.

RESUME

Les auteurs discutent quelques aspects qu'ils
considérent comme des prérequis fondamen-
taux pour amener une évaluation et une in-
tervention reeducative éfficaces avec des éléves
qui présentent des difficultés d’apprentissage
(D.A.).

On insiste dans P'usage de I'évaluation éco-
logique comme wne tentative d’envisager Fen-
fant et son environnement comme une totalité
et pas comme des entités qui fonctionnent sé-
parément.

Pour le succés dans les efforts reeducatifs,
les auteurs suggérent I'elaboration d’un Pro-
gramme d’Education Individualizé (PEI) et pré-
sentent de Uinformation sur la facon dont on
peut le construire.

La discussion a propos du modéle théorique
a employer quand on intervient en des enfants
avec D.A., le réle central joué par Uinstituteur
dans 1 ‘evaluatzon et réeducation dans les D.A.,
et les Difficultés d’ Apprentissage comme un
handicap sont considerés des tendances actualles
dans ce sujet de I'education spéciale.

SUMMARY

The authors propose to discuss certain as-
pects which they consider to be prerequisites
to the undertaking of meaningfull evaluation
and remediation with learning disabled students.

The use of ecological evaluation is stressed
as an attempt to view the child and his envi-
ronment in its totality rather than separately
functioning entities.

For the success of the remediation efforts,
the authors suggest the use of an Individualized
Education Program (IEP) and provide infor-
mation about the way of building it.

The discussion of the theoretical model em-
ployed when dealing with learning disabled
children, the central role played by the teacher
on assessing and remediating learning disabi-
lities and the learning disabilities as a handi-

capping condition are considered to be the
emerging trends on this area of special edu-
cation.
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