Revista de Educacéo Especial e Reabilitac&o — vol. 13 — 2006

Definicéo e avaliacdo das dificuldades
de aprendizagem (1): Os impasses
na operacionalizac¢éo dos disturbios

de aprendizagem

FABIO BIASOTTO FEITOSA”

Doutorando em Educacao Especial. Universidade Federal de Séo Carlos.

ZILDA A.P.DEL PRETTE

Professor Titular — Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo Especial. Universidade Federal de Sao Carlos.

MARGARIDA GASPAR DE MATOS

Psicéloga, Professora Associada com Agregacdo na FMH/UTL e investigadora do CNDT/IMHT/UNL.

Resumo. A identificacdo das dificuldades de aprendizagem apresenta uma diversidade
de procedimentos que muitas vezes parecem ser inconcilidveis e confusos, mas que
poderiam ser entendidos como complementares. O presente artigo consiste em um
ensaio teorico elaborado a partir de uma extensa revisdo da literatura com os objectivos
de: (a) apresentar as principais formas de diagnostico dos problemas de aprendizagem,
sob os enfoques organicista e psicossocial; (b) discutir os problemas metodolégicos
envolvidos na operacionalizagdo dos distirbios de aprendizagem; e (c) defender uma
definicdo interdisciplinar para as dificuldades de aprendizagem dentro de um esquema
operacional integrador. Discute-se que a visdo integradora das diferentes concepcdes,
préticas e disciplinas do saber abrangidas pela area das dificuldades de aprendizagem, e
defendida neste ensaio, tem ressonancia nos actuais movimentos interdisciplinares no
campo das ciéncias e adequa-se a realidade escolar e social brasileira.
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As dificuldades de aprendizagem
académica tém sido investigadas por
profissionais de diferentes areas e, com
isso, o campo das dificuldades de
aprendizagem agrupa uma variedade

desorganizada de conceitos, critérios,
teorias, modelos e hip6teses (Fonseca,
1999a). A escassez de trabalhos
integradores é reflectida nas diferentes
metodologias para a avaliagdo dos

" Este trabalho teve o apoio da CAPES e foi elaborado ao longo do estagio de doutoramento do primeiro
autor na equipa Aventura Social/FMH/UTL. E-mail: fabiobfeitosa@yahoo.com.br.

33

Revista de Educacéo Especial e Reabilitacéo — vol. 13 — 2006

problemas de aprendizagem que, muitas vezes,
parecem ser inconcilidveis, prejudicando a
sistematizacdo do conhecimento ou a sua
validade cientifica.

Sendo assim, o presente artigo consiste
em um ensaio tedrico elaborado a partir de uma
extensa revisdo da literatura com os objectivos
de: (a) apresentar as principais formas de
diagndstico dos problemas de aprendizagem,
sob os enfoques organicista e psicossocial; (b)
discutir os problemas metodolégicos envolvidos
na operacionalizacdo dos disturbios de
aprendizagem; e (c) defender uma definico
interdisciplinar para as dificuldades de
aprendizagem dentro de um  esquema
operacional integrador. A organizagdo deste
ensaio tedrico foi feita a partir da revisdo da
literatura elaborada pelo primeiro autor ao longo
do seu curso de mestrado e doutoramento.
Periédicos e obras foram consultadas na
Biblioteca Comunitéria da Universidade Federal
de Séo Carlos, no periodo compreendido entre
Marco de 2000 e Janeiro de 2005, além de
consultas feitas na biblioteca da Faculdade de
Motricidade Humana da Universidade Técnica
de Lishoa, de Fevereiro a Maio de 2006. A base
de dados da CAPES com textos completos
(www.periodicos.capes.gov.br)  também  foi
consultada ao longo desse mesmo periodo. Os
editores incluidos na revisio pertenciam as
ciéncias sociais ou humanas e as ciéncias da
salde (Blackwell, Gale, OVID, SciELO).

A definicéo operacional
dos disturbios de aprendizagem

Os distirbios de aprendizagem séo
tradicionalmente definidos como distirbios
manifestados por dificuldades significativas na
aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio  ou  habilidades  mateméticas,
presumivelmente resultantes de disfuncdes no
sistema nervoso central (Hammill, 1990).

A literatura apresenta dois procedimentos
para a operacionalizagdo dos distlrbios de
aprendizagem: (1) diagnéstico continuo e (2)
indice de discrepancia entre o desempenho do
individuo em um teste de inteligéncia geral e o
seu desempenho em um teste padronizado de
tarefas académicas (Bear et al., 1998; Siegel,
2003). Em relacéo a esses dois procedimentos,
existem questionamentos que podem ser feitos e
que inviabilizam seu uso, como é apresentado
adiante, juntamente com a descricio dos
mesmos.

Diagnéstico continuo

O diagnéstico continuo, nos moldes
apresentados por Adelman (1992), consiste em
remover a influéncia de todas as possibilidades
de factores psicossociais e oferecer ao educando
todas as condigdes ambientais consideradas
favoraveis a aprendizagem académica. Se, sob
essas condicdes Optimas de aprendizagem, e
sem apresentar deficiéncia mental, o educando
continuar com baixo desempenho académico,
entdo devera receber o diagnéstico de distdrbios
de aprendizagem. Considerando a
modificabilidade neurolégica a partir da
estimulacdo ambiental (Fonseca, 2001), pode-se
levantar um ponto de reflexdo sobre a validade
deste método para a identificacao dos distrbios
de aprendizagem, tal como definido pelo
NJCLD: O diagndstico continuo tende a
identificar somente casos em que os distlrbios
de aprendizagem sd0 muito persistentes,
virtualmente  excluindo outros casos de
distirbios de aprendizagem que seriam
resolvidos mediante a assisténcia especializada
prestada ao longo desse tipo de diagnéstico.
Dessa forma, pode ndo haver correspondéncia
entre a definigéo de distlrbios de aprendizagem
e o procedimento para sua identificacdo.
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indice de discrepancia

Por sua vez, o indice de discrepancia
inteligéncia-desempenho baseia-se na
discrepancia entre o desempenho do
individuo em um teste de inteligéncia geral e
0 seu desempenho em um teste padronizado
de tarefas académicas. Fundamenta-se
basicamente no principio de que o educando
com inteligéncia normal ou superior nédo
atinge os resultados escolares esperados para
o seu nivel de aptiddo mental (Rebelo, 1993).
E um critério recomendado pelo Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos
Mentais (4.2 edigéo):

Os Transtornos da Aprendizagem séo
diagnosticados quando os resultados do
individuo em testes padronizados e
individualmente administrados de leitura,
matematica ou expressdo escrita estdo
substancialmente abaixo do esperado para
sua idade, escolarizacdo e nivel de
inteligéncia [...]. Substancialmente abaixo da
média em geral define uma discrepancia de
mais de dois desvios-padrdo entre
rendimento e QI. Uma discrepancia menor
entre rendimento e QI (isto €, entre 1 e 2
desvios-padrdo) ocasionalmente é usada,
especialmente em casos onde o desempenho
de um individuo em um teste de QI foi
comprometido por um transtorno associado
no processamento cognitivo, por um
transtorno mental comdrbido ou condicdo
médica geral, ou pela bagagem étnica ou
cultural do individuo (DSM-1V, p.46).

Contudo, por meio desse procedimento, o
diagnéstico dos distirbios de aprendizagem
s6 serd dado quando um individuo tiver um
desempenho académico muito inferior a sua
suposta capacidade mental. Um aluno com
desempenho académico muito rebaixado, mas
dentro do predito pelo seu Ql, também
rebaixado, néo serd considerado com
distarbios de aprendizagem, porém, recebera
diagnéstico  de  deficiéncia  mental.
Inversamente, se  houver discrepancia
significativa entre um QI muito acima da
média e o desempenho académico de um
individuo, este serd considerado com

distarbios de aprendizagem, mesmo que seu
desempenho académico esteja acima da
média dos seus colegas de classe.

Diante disso, segundo Siegel (1989a;
1989b), evidencia-se o caracter ilégico ou
muito relativo desse critério que permite a
ndo elaboracdo de um diagnéstico dos
distUrbios de aprendizagem mesmo que um
individuo tenha, na constatacdo de
professores, colegas, familiares e na sua
propria, desempenho académico
significativamente abaixo da média dos
alunos da classe. Na intengdo de evitar esse
tipo de situacdo ilégica, alguns pesquisadores
(Meltzer et al., 1998; Renick & Harter, 1989)
excluem alunos que obtiveram QI abaixo de
80 ou 85, mesmo que estes apresentem
discrepancia caracterizadora dos distdrbios de
aprendizagem.  Apesar desse cuidado,
observado por alguns pesquisadores, as
questdes criticas envolvendo os testes de
inteligéncia ainda n&o séo eliminadas, como o
pressuposto da predeterminagéo do potencial
ou da limitagdo do individuo para a
aprendizagem.

Na visédo de Siegel (1989a; 1989b), os
pesquisadores ignoram que os testes de QI
n&o seriam seguros para acessar a capacidade
de aprendizado futuro dos individuos. Os
testes de QI avaliam o produto final da
aprendizagem, isto é, o resultado do processo
passado e ndo o do futuro implicito na nogao
de potencial intelectual da crianca (Fonseca,
1996; 2001). Para Siegel (1989a; 1989b),
esse fato representaria um problema
operacional dos testes de inteligéncia, uma
vez que eles ndo acessam 0 que O0S
pesquisadores pretendem medir. Associado a
esse problema operacional, alunos com
dificuldades de aprendizagem tém sua
inteligéncia avaliada por meio de testes que
acessam  exactamente as habilidades
académicas que ndo possuem  bem
desenvolvidas e que sdo necessdrias ao
sucesso em testes de QI (Siegel, 1989a;
1989b). Nesse sentido, 0 QI rebaixado apenas

35

Revista de Educacéo Especial e Reabilitac&o — vol. 13 — 2006

revelaria que certas habilidades ainda néo
teriam sido aprendidas, principalmente pela
auséncia de adequadas experiéncias com o
meio, sem que isso implique em menor
inteligéncia ou menor potencial para a
aprendizagem (Siegel, 1989a; 1989b).

Além disso, as criangas provenientes de
lares com maior nivel socioeconémico
costumam  conseguir  resultados  mais
elevados nos testes de inteligéncia (Siegel,
2003; DalVesco et al., 1998). A explicacéo
estaria nas melhores oportunidades de
desenvolvimento  fisico, emocional e
intelectual, pois sua alimentagéo é mais rica e
variada e seus pais Sd0 pessoas mais
instruidas, o que lhes proporcionaria um meio
familiar mais estimulante (Braghirolli, 1990).
As percentagens dos problemas de
aprendizagem e do insucesso escolar estdo,
assim, mais concentradas nas criancas
oriundas de meios  socioecondmicos
desfavorecidos (Fonseca, 1995). As criancas

desfavorecidas social, cultural e
economicamente sdo também desfavorecidas
pedagogicamente, sofrendo mais

abstencionismo dos professores, além de
piores modelos de estimulacéo, identificacéo,
motivacdo, orientacéo etc. (Fonseca, 1995), o
que se reflecte nos resultados dos testes de
QI. Consequentemente, os alunos pobres
socialmente, economicamente e
culturalmente, submetidos ao procedimento
da discrepancia inteligéncia-desempenho,
ficam numa situagéo discriminatéria negativa
(Siegel, 2003).

Em vez de compensar essa discrepancia
social, medidas profissionais indevidas,
mantidas no espaco escolar, tendem a
legitimar todas essas diferencas através de
métodos  pedagdgicos e procedimentos
selectivos ou avaliativos (Fonseca, 1995).
Critica semelhante é feita por Machado,
Souza e Saydo (1997) ao dizerem que 0s
psicélogos brasileiros avaliam as causas do
baixo rendimento académico utilizando-se de
concepgdes  superadas de inteligéncia,

desconsiderando que grande parte do
rendimento obtido nos testes é fruto de
conhecimentos adquiridos na escola, sem
conseguirem, dessa forma, versar sobre os
potenciais ou as potencialidades de
desenvolvimento e de aprendizagem da
crianca.

Os resultados dos testes de QI em estudos
sobre os distirbios de aprendizagem
deveriam ser interpretados como a expresséo
parcial do repertério ou conjunto de
habilidades especificas e aprendidas do
individuo, mas ndo a sua capacidade mental
ou limitagéo para a aprendizagem futura. Os
individuos com escores rebaixados em testes
de QI poderdo desenvolver suas habilidades,
como as cognitivas, no mesmo nivel dos seus
colegas de classe, necessitando para isso de
oportunidades  educacionais  especificas
(Fonseca & Cruz, 2001; Siegel, 2003). Diante
disso, sdo preferiveis concepgdes que
caracterizam factores dinamicos presentes
nas experiéncias do individuo (Siegel,
1989b).

A fim de evitar esses problemas
metodoldgicos, defende-se, a seguir, um
conceito alternativo e interdisciplinar para as
dificuldades de aprendizagem, e,
posteriormente, apresentam-se 0s
procedimentos para sua operacionalizagao.

Uma definigao conceptual vidvel para
dificuldades de aprendizagem

De acordo com Smith et al. (1997), os
diferentes profissionais que lidam com os
distrbios de aprendizagem devem elaborar e
adoptar uma definicdo conceptual para esse
distirbio que seja menos ambigua, menos
excludente e que possa ser facilmente
entendida por profissionais de diferentes
areas, familiares e os préprios educandos. A
definicdo conceptual para as dificuldades de
aprendizagem, que se propde neste artigo, &
formulada considerando este e outros
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aspectos, tais como: (1) uma abordagem
interacionista que supere a dicotomia
“biolégico x ambiental” com seus problemas;
(2) uma definicdo que siga a regra da
parciménia e que esteja em sintonia com
dados empiricos ja produzidos; (3) uma
definicdo cujo suporte teérico favoreca a
proposta da inclusio social evitando
esteredtipos  negativos  baseados  em
diagnosticos imutaveis ou inflexiveis; (4)
uma definicilo que seja facilmente
operacionalizada, pelo menos em um
primeiro momento da anélise diagnostica.

Define-se, portanto, dificuldades de
aprendizagem dentro de uma escala graduada
de desempenho académico, controlado por
diferentes factores organicos e ambientais,
enddgenos e exdgenos ao aluno, que agiriam
de forma interactiva. Assim sendo, o termo
“dificuldades de aprendizagem” passa a ter
um sentido mais amplo quando comparado ao
usualmente utilizado no enfoque organicista e
em algumas vertentes do enfoque
psicossocial. Ele se refere ao desempenho
académico do aluno abaixo do esperado para
sua idade cronolégica e série escolar,
considerando a execucdo de tarefas
académicas que exigem habilidades de
leitura, escrita, fala e raciocinio matematico,
tendo como possiveis factores determinantes
as disfuncdes organicas (deficiéncia fisica,
sensorial ou mental, disfungdes neurolégicas
etc.), os factores psicoldgicos (habilidades
cognitivas, aspectos emocionais,
representacionais e comportamentais etc.) e
as condicBes contextuais (inadequacdo
pedagégica, pobreza, caréncia cultural etc.)
ou ainda a soma dessas condigdes.

O termo ou fenémeno das dificuldades de
aprendizagem, como presentemente definido,
ndo exclui mas integra todos os factores que
afectam o rendimento académico: o sujeito
que aprende, os conteldos do ensino, o
pessoal docente e o ambiente social e fisico
da escola (Rebelo, 1993). A razdo para néo
haver factores de excluséo ao diagndstico das

dificuldades de aprendizagem é que, na
prética, como lembra Lerner (2003), é dificil
de aplicar os critérios de exclusdo aos
distUrbios de aprendizagem, pois as criancas
geralmente apresentam problemas associados
dificeis de serem avaliados como factores
primérios ou secundérios. Diante disso, a
nocdo de dificuldades de aprendizagem
académica pode ser muito geral, abrangendo
quaisquer obstaculos interiores e exteriores
que impedem o sujeito de realizar uma
determinada aprendizagem (Rebelo, 1993).
Vale ressaltar que essa definicdo proposta
ndo implica na extin¢do dos conhecimentos ja
construidos na éarea da educacdo especial,
mas no remanejamento conceptual e pratico
desses  conhecimentos, dentro de um
referencial mais amplo.

A definichio de dificuldades de
aprendizagem em questéo, além de evitar os
problemas conceptuais discutidos, também
tem, como ponto de apoio, premissas
conceituais  presentes nos  Parametros
Curriculares Nacionais brasileiros,
mostrando, com isso, ser mais adequada a
realidade politico-educacional brasileira. No
Brasil, as dificuldades de aprendizagem
devem ser conceptualmente consideradas
dentro de um continuum ou escala de
intensidade  ou  gravidade, recebendo
intervengdo pedagégica numa linha de accdo
flexivel, incluindo a adaptagdo curricular
(Parametros Curriculares Nacionais, 1998).

A visdo das dificuldades de
aprendizagem dentro de um continuum de
gravidade geralmente é posta em
antagonismo com a visdo da categorizacdo
das mesmas (Shaw et al., 1995). Contudo, a
categorizacdo das dificuldades de
aprendizagem é necessaria, como € discutido
a seguir.

As dificuldades de aprendizagem como
continuum e sua categorizacao

Os estudiosos tém chegado a conclusdo
de que os individuos com disturbios de
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aprendizagem formam grupos heterogéneos,
com dificuldades variadas, incentivando a
distincdo de subgrupos e a elaboragdo de
classificagdes mais refinadas (Rebelo, 1993).
A ndo diferenciagdo ou categorizacdo das
dificuldades de aprendizagem por suas causas
contribui para encaminhamentos pedagégicos
desnecesséarios (Adelman, 1992). Mas o
diagnéstico pressupde intervencéo, perdendo
sentido fazé-lo sem haver funcionalidade
entre ambos (Fonseca, 1995; Rebelo, 1993).

Subdivisdes no grande grupo de
individuos com dificuldades de aprendizagem
contribuiriam para deixar os dados dos
estudos num tamanho manejavel e também
para delimitar, de maneira precisa, o0s
pardmetros de funcionamento de cada
categoria (Swanson, 1987), o que facilitaria a
elaboracdo de efectivos procedimentos de
intervencdo pedagdgica. Segundo Fonseca
(1999a), uma das razdes para a ambiguidade
nas definicoes das dificuldades de
aprendizagem é a auséncia, nesse campo de
estudo, de uma taxionomia pormenorizada.
Nesse sentido, pode-se defender uma
diferenciacéo entre diagnéstico e
categorizagdo (Shaw et al, 1995). O
diagnéstico pode ser entendido como a
identificagéo das dificuldades de
aprendizagem dentro de uma escala graduada
de gravidade. E a categorizagdo ou
classificacdo pode ser entendida como a
identificacdo dos factores problematicos
associados primaria e secundariamente as
dificuldades de aprendizagem, favorecendo a
elaboracdo de uma taxionomia detalhada
sobre as dificuldades de aprendizagem.

Sabe-se que, além de problemas
organicos que podem estar associados as
dificuldades de aprendizagem, criangas com
esse  diagnostico  geralmente  também
apresentam outros factores associados, tais
como défices de atengdo, de memoria e
perceptivos; problemas psicomotores,
cognitivos, emocionais e psicolinguisticos;
problemas de processamento da informacéo;

défices de metacognicdo, de habilidades
sociais e problemas de comportamento
(Fonseca, 1995; Lerner, 2003). Alguns desses
factores associados sdo pré-requisitos para a
aprendizagem académica, como a percepcdo,
coordenagao viso-manual, sequenciamento,
memoéria (Kirk & Chalfant, 1984), sendo
importante avaliar o nivel de funcionamento
dessas habilidades no educando e verificar
(categorizagao) em qual delas ha défices para
posterior treinamento, se for o caso.

Dessa forma, postula-se, por exemplo,
que uma crianga, com dificuldades de
aprendizagem e défices cognitivos leves, ndo
receberia 0 diagnéstico primario de
deficiéncia mental leve, conforme os padrdes
mais usuais. Ela poderia receber inicialmente
o diagnéstico de dificuldades de
aprendizagem conforme o seu nivel de
desempenho numa escala (continuum de
gravidade) e, posteriormente, teria seu caso
analisado em termos funcionais com técnicas
especificas (que precisam ser elaboradas ou
aprimoradas na area), identificando-se, por
exemplo, o tipo de falha cognitiva
apresentada. Apos a identificacdo da falha
especifica nos processos cognitivos, haveria a
categorizagdo  desse  caso  (exemplo:
dificuldades de aprendizagem por défice de
memoria ou associadas a défice de memoria;
ou ainda dificuldades de aprendizagem por
défice na habilidade de discriminacdo de
estimulos ou associadas a essa falha),
apontando-se para o tipo de intervencéo
educacional demandado (exemplo: adaptacéo
curricular e técnicas de memorizagdo ou
adaptacéo curricular e técnicas de associagdo-
discriminacdo de estimulos).

Ha factores que ndo podem ser tdo
facilmente relacionados a aprendizagem
académica quanto a sua causalidade, mas
também merecem atencdo, uma vez que
podem interferir  no  processo  de
aprendizagem (exemplo: desnutricdo ou
problemas de comportamento). Portanto,
nesses casos, devido a essa reconhecida
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dificuldade de verificar se os factores
geralmente associados as dificuldades de
aprendizagem sdo causa, efeito ou condicéo
concomitante a esse diagndstico, recomenda-
se, a0 longo do processo de categorizagéo das
dificuldades de aprendizagem, a sugestao de
Hallahan, Kauffman e Lloyd (1999) no
sentido de empregar o chamado diagnostico-
remediativo. No diagnéstico remediativo, o
profissional foca correlagdes mais que
causas, a fim de lidar com os fatores
associados que interferem na aprendizagem
académica (Hallahan, Kauffman & Lloyd,
1999).

Acredita-se que o modelo presente para a
definicéo das dificuldades de aprendizagem,
se empregado por pesquisadores, ampliaré de
maneira mais Util e pratica os conhecimentos
cientificos sobre as mesmas, a medida que
integrar diferentes modelos explicativos. A
operacionalizagdo  dessa  definicdo  de
dificuldades de aprendizagem aqui propostas
serd detalhada adiante.

A definicéo operacional das dificuldades
de aprendizagem

A operacionalizacdo das dificuldades de
aprendizagem ndo tem sido feita de forma
Unica pelos profissionais da educagao. Dentre
os diferentes procedimentos, subjectivos e
objectivos, empregados pelos pesquisadores
para a identificagdo de alunos com e sem
dificuldades de aprendizagem, uma andlise da
literatura mostra que os mais frequentes tém
sido: indicag&o ou julgamento do professor
(Meltzer et al., 1998); entrada do individuo
com queixas escolares em instituicoes de
atencdo psicossocial, como as clinicas-
escolas ou o sistema plblico de sadde
(Marturano, Linhares & Parreira, 1993);
notas oficiais do rendimento escolar do aluno
em disciplinas  basicas do curriculo
fundamental (DalVesco et al., 1998; Santos et
al., 2002); desempenho em teste padronizado
(Medeiros et al., 2000) ou ndo padronizado

(Marturano, 1999) de tarefas académicas;
avaliacdo dinamica, em que o professor
acompanha a evolucéo do rendimento escolar
do educando (Fonseca, 2001); a combinacéo
de alguns desses critérios, como a indicagdo
de  professores associada a  testes
padronizados de desempenho académico
(Winne, Woodlands & Wong, 1982) e a
entrada em clinica com queixas escolares
associada tanto a provas de desempenho
académico (Marturano, 1999; Medeiros et al.,
2000) como associada ao julgamento dos
professores (Marturano et al., 1997; Medeiros
et al., 2000).

A indicagéo ou julgamento do professor

A indicacdo dos professores pode ser
considerada como um critério Gtil para a
identificacdo de criancas com e sem
dificuldades de aprendizagem, uma vez que
alguns estudos mostram coeréncia entre o
julgamento dos professores e os resultados de
testes psicométricos, apesar da possibilidade
de existir algum viés ou discordancia
(MacMillan, Gresham & Bocian, 1998;
Massola & Silvares, 1997).

Como pode ocorrer do professor julgar
mais  negativamente o  desempenho
académico de alunos com problemas de
comportamento, comparando-se com  0s
resultados obtidos por esses alunos em testes
padronizados, aconselha-se 0 uso associado
de testes padronizados quando for necessario
controlar o nivel do viés (Bennett et al.,
1993). Pesquisas psicométricas para avaliar o
grau de correspondéncia entre os resultados
de testes padronizados de desempenho
escolar e a percepcéo dos professores sobre o
rendimento dos seus alunos sdo ainda
escassas e necessarias, a fim de verificar o
nivel de fidedignidade do julgamento dos
professores.

A entrada do individuo com queixas escolares
em instituicdes de atencao psicossocial

Quanto ao critério da entrada de criancas
em clinicas de atengdo psicossocial, €
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possivel defender a sua capacidade de
acessar, com economia de tempo, um grupo
grande de criancas com dificuldades de
aprendizagem, sendo que o0 baixo
desempenho escolar é o principal motivo para
a procura de atendimento (Marturano &
Loureiro, 2003; Romaro & Capitdo, 2003).
No estudo de Marturano et al. (1997), com
criangas de nove a 12 anos pertencentes a
escolas publicas, observou-se, por meio de
diferentes testes de habilidades académicas
(testes de QI), que os alunos encaminhados
por professores e pais para atendimento
clinico apresentavam desempenho igual ou
inferior ao desempenho de criancas
identificadas com dificuldades de
aprendizagem  que  ndo  procuraram
atendimento clinico, apresentando, por outro
lado, desempenho ainda mais rebaixado ao
das criancas sem atraso escolar. Os dados
desse estudo ddo indicios de fidedignidade
para 0 método de entrada em clinicas de
atengo psicossocial em questdo. Além disso,
essas criangas sdo geralmente encaminhadas
pela prépria escola, levadas pelos pais e
submetidas por triagem com algum
profissional da éarea da salde, portanto,
recebendo avaliagéo de trés agentes sociais: a
escola, a familia e um profissional da saide
(Marturano & Loureiro, 2003; Souza, 1997),
0 que pode ser tomado como um consideravel
nivel de confiabilidade, embora estigmas
sociais negativos direccionados ao educando
devam ser sondados em casos particulares.

As  criancas  encaminhadas  para
atendimento clinico geralmente aparecem em
estudos sobre dificuldades de aprendizagem
apresentando uma série de problemas de
comportamento, tais como: desobediéncia,
irritabilidade, impaciéncia, agitacéo,
ansiedade, oposicdo, esquiva, inseguranca,
timidez, dispersdo, isolamento, preocupacéo,
brigas e destruicdo de objectos (Marturano,
Parreira & Benzoni, 1997; Romaro &
Capitéo, 2003). Assim, é possivel que esses
problemas comportamentais associados as
dificuldades de aprendizagem gerem uma

tendéncia desses alunos serem indicados
pelos professores para atendimento clinico.
Nesse  sentido, outros alunos com
dificuldades de aprendizagem, mas sem
problemas mais visiveis de comportamento,
talvez ndo sejam encaminhados para a devida
assisténcia especializada.

Notas oficiais do rendimento escolar do aluno
em disciplinas bésicas do curriculo
fundamental

As notas oficiais do rendimento escolar
dos educandos parecem Uteis nos casos de
pesquisa em que se pretende avaliar o
histérico académico, utilizando-se as médias
finais de um longo periodo. Mas esse
procedimento pode ndo acessar o rendimento
actual do educando se o periodo equivalente
as notas for muito curto, uma vez que o
desempenho do aluno pode oscilar. Outra
limitacdo deste procedimento é a dificuldade
em comparar grupos de educandos de regides
escolares diferentes, uma vez que cada escola
apresenta sua propria proposta de ensino e
sistema de avaliagdo. Dessa maneira, um
aluno que recebe nota dez pelo sistema de
avaliacdo de uma escola poderia receber a
nota sete em uma outra escola que aplicaria
um sistema de avaliagdo distinto ou mesmo
enfatizando outros contetidos académicos
talvez mais dificeis. Portanto, no caso das
pesquisas em que se pretende avaliar de
maneira mais precisa e abrangente o
desempenho actual dos educandos, bem
como comparar o desempenho de educandos
de regides diferentes ou nacionalmente,
exige-se a aplicagéo de testes padronizados
de desempenho académico.

O desempenho em teste padronizado

Os testes padronizados de desempenho
académico tém sido propostos como o
recurso mais adequado para o diagnéstico das
dificuldades de aprendizagem, inclusive
dispensando o uso dos testes de inteligéncia
(Siegel, 1989a; 1989b). Os testes de
desempenho académico sdo baseados na
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contagem de erros (Siegel, 1989a; 1989b). Os
testes de desempenho académico devem
abranger areas académicas especificas, como
a leitura, a escrita, a fala e o raciocinio
matematico, mostrando ao mesmo tempo
onde os alunos apresentam maior e menor
proficiéncia, e contribuindo para indicar os
alvos dos programas de intervencéo
pedagégica (Siegel 1989a; 1989b).

Considerando as vantagens de uma
avaliagdo de desempenho baseada nos
contelidos do curriculo académico dos
educandos, os testes padronizados de
desempenho académico também deveriam
contemplar o curriculo escolar dos alunos.
Quando a avaliagdo é baseada no curriculo
escolar, ela oferece as seguintes vantagens
(Hynd, Clinton & Hiemenz, 1999; Tindal &
Marston, 1986): semelhanca entre o material
de testagem e o material usado comummente
na sala de aula; verificagdo das areas fortes e
fracas do repertério académico do aluno;
auxilio na elaboragéo dos objectivos ou alvos
do plano de intervencdo; possibilidade de
acessar, com praticidade, os efeitos dos
programas educativos regulares e especiais;
resultados que podem ser compreendidos e
aproveitados tanto pelo professor como por
outro profissional da educacéo especial.

Quando os testes de desempenho
académico sdo padronizados, eles costumam
contemplar caracteristicas sociodemograficas,
como a idade do individuo, seu nivel de
escolarizagdo, seu nivel socioeconémico e
aspectos culturais, baseando-se na
comparagéo entre o desempenho do aluno e o
desempenho médio da populagcdo do
segmento social ao qual pertence. No Brasil,
existe uma escassez de testes padronizados
para avaliar o desempenho académico.
Apesar das suas limitacdes, como normas
restritas em termos geograficos e reduzida
faixa de seriacdo escolar, o teste padronizado
que vem sendo usado pelos pesquisadores
(Medeiros et al., 2000 e Stevanato et al.,
2003) é o Teste de Desempenho Escolar -

TDE (Stein, 1994), que verifica o
desempenho de escolares de 1% a 6° séries
do ensino fundamental por meio de subtestes
de leitura, aritmética e escrita.

Mediante o uso de testes de desempenho
académico, o diagndstico de dificuldades de
aprendizagem é dado verificando se o nivel
do desempenho do educando no teste
corresponde ao esperado para sua série
escolar (Hynd, Clinton & Hiemenz, 1999).
Escores que divergem dois ou mais anos
abaixo da série escolar ou abaixo do 16°.
percentil preencheriam o critério para
servicos  especiais (Hynd, Clinton &
Hiemenz, 1999). Ao invés de tomar como
referéncia a série escolar, Siegel (1999)
prefere adoptar como critério a divergéncia
entre o rendimento do educando no teste e
sua idade, a fim de evitar problemas
metodoldgicos.

Convém apontar que estudos
comparativos entre 0 procedimento da
discrepancia inteligéncia-desempenho e o
procedimento do teste de desempenho
académico isolado mostram que as
caracteristicas dos alunos seleccionados pelos
dois procedimentos sdo muito semelhantes na
area académica (Shaywitz et al., 1992; Siegel,
1992) e no comportamento, que tende a ser
problematico (Coleman, McHam & Minnett,
1992; Gresham, MacMillan & Bocian, 1996).
Dessa forma, pode-se defender que os dois
procedimentos em questio - o de
discrepancia inteligéncia-desempenho e o de
provas de desempenho académico isolado —
sdo capazes de identificar grupos de
individuos que exigem atengdo profissional
especial, por apresentarem tanto desempenho
académico rebaixado como um padrdo
problematico de comportamento.

Devido aos dados  mencionados,
pesquisas internacionais sobre distdrbios de
aprendizagem tém sido correntemente
utilizadas como referéncias para os estudos
brasileiros sobre dificuldades de
aprendizagem e competéncia social. N&o
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apenas ha a possibilidade mas também ha
uma necessidade de equiparar os dois tipos de
diagndsticos ou categorias, uma vez que 0s
estudos estrangeiros, em grande parte, versam
sobre distdrbios de aprendizagem, enquanto
que no Brasil sdo, na maioria, sobre
dificuldades de aprendizagem (Del Prette &
Del Prette, 2003). Convém destacar que,
apesar das numerosas criticas feitas ao
procedimento da discrepéancia inteligéncia-
desempenho para o diagnéstico de distarbios
de aprendizagem, o mesmo ¢ ainda
correntemente  usado por pesquisadores,
especialmente norte-americanos, por forca de
uma lei federal dos Estados Unidos que
obriga 0 uso desse procedimento (Lerner,
2003; Shaw et al., 1995). Essa lei prevé verba
extra as escolas, proporcionalmente ao
nimero de criangas diagnosticadas com
disturbios de aprendizagem, para que a elas
sejam providenciados servigos especializados
(Sternberg, 1999).

Diante  disso, o abandono do
procedimento do indice de discrepancia entre
inteligéncia e desempenho constitui um
problema burocrético e ndo empirico, ndo se
relacionando a realidade politico-educacional
brasileira. Gragas aos problemas relacionados
a esse procedimento, muitos educadores
preferem extrair informagdes fazendo uso de
métodos alternativos para o diagndstico dos
distarbios de aprendizagem, tal como a
avaliagdo dinamica (Hynd, Clinton &
Hiemenz, 1999).

Avaliaggo dinamica

A avaliagdo dinamica acessa 0 que a
crianca aprende (momento presente) e pode
aprender (potencial) com a mediatizacdo do
professor, além daquilo que ela ja aprendeu
(Fonseca, 2001; Lerner, 2003). Na avaliacdo
dindmica (ver Fonseca, 1996; 2001 para
detalhes), o professor organiza diferentes
tarefas adequadas as necessidades do
educando e aos seus objectivos educacionais.
O professor interage com o educando
mediatizando diferentes formas de cultura, de

percepcéo, de processamento de informacéo e
de organizacdo da realidade, contribuindo
para desenvolver habilidades cognitivas
necessérias ao sucesso académico (Fonseca,
2001). De maneira muito sintética, na
mediatizacdo (Fonseca, 2001), o professor
segue basicamente cinco etapas: (1) seleccéo
de estimulos (reducdo da complexidade
ajustando-os as competéncias da crianca); (2)
focagem nos detalhes; (3) repeticdo
experiencial (reapreciar o que é importante);
(4) percepcdo e compreensdo  das
semelhangas e diferencas; (5) provocar a
generalizacdo (aplicar o que foi aprendido em
novas situacbes). Ao longo de cada uma
dessas etapas, o professor serve de modelo e
também envolve o educando nas actividades
por meio de perguntas e feedbacks que
elucidam processos.

Nota-se que a avaliacdo dinamica é
também uma intervengdo, oferecendo a
vantagem de avaliar continuamente as
habilidades que o educando adquire,
possibilitando condigdes para acessar a
aprendizagem real e potencial do aluno,
conforme o0s pressupostos de Vygotsk
(Fonseca, 1996; 2001). Na avaliagdo
dindmica, o objectivo é verificar 0 avango do
educando em funcdo da assisténcia que
recebe, seguindo o modelo teste-ensino-teste
(Fonseca, 2001; Hynd, Clinton & Hiemenz,
1999), permitindo clarificar a natureza do
problema ao ter em atencéo a interaccdo de
factores biossociais (Fonseca, 1999a). Sendo
assim, a avaliagdo dindmica permite, ao
profissional que a emprega, condicdes para
estudar de maneira detalhada e especifica
cada caso de dificuldades de aprendizagem.

A combinag&o de critérios

A combinacdo de critérios para o
diagnéstico das dificuldades de aprendizagem
parece ser o método mais apropriado devido a
complexidade dessa tarefa. Sendo assim,
apresenta-se, a seguir, a sugestdo de um
modelo operacional abrangente para o
diagndstico das dificuldades de
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aprendizagem, na intengdo de associar a
utilidade de varias técnicas.

Um método viavel para a
operacionalizagdo das dificuldades de
aprendizagem

Considerando os problemas relacionados
a complexidade do diagnéstico dos distdrbios
de aprendizagem; a intencéo de integrar os
componentes Gteis dos diferentes
procedimentos para o diagndstico das
dificuldades de aprendizagem; e também
considerando a necessidade de haver
integracdo entre diagndstico e intervengéo,
apresenta-se uma proposta para uma
definicdo metodolégica abrangente das
dificuldades de aprendizagem, constituida de
trés etapas sucessivas:

Diagnéstico |

Seleccéo inicial ou pré-selecgdo: Consiste
no uso de diferentes indicadores, tais como
julgamento do professor, familiares, entrada
do individuo com queixas escolares em
instituicdes de atencdo psicossocial e/ou
notas oficiais do rendimento escolar do aluno
em disciplinas basicas do curriculo
fundamental. Na selec¢do inicial, seriam
aproveitados o julgamento do professor, a
observagdo dos familiares, o historico escolar
do aluno (incluindo nimero de repeténcia,
quando for o caso) e a queixa geralmente ja
existente relacionada ao educando.

Diagnéstico 11

Identificacdo ou triagem: Consiste na
avaliagdo do desempenho académico por
meio de testes padronizados. Nesta etapa, a
crianca serd identificada e escolhida ao
diagnostico de dificuldades de aprendizagem
a partir de uma medida padronizada, que sera
referéncia para qualquer outra medida e/ou
intervencdo, permitindo o cumprimento de
um quesito basico para o avango do

conhecimento cientifico: o cruzamento e o
tratamento sistemético de dados entre varios
pesquisadores e profissionais. Por meio do
uso de testes padronizados de desempenho
académico, torna-se possivel validar os
resultados dos procedimentos eventualmente
adoptados na fase do Diagnéstico |I.
Dependendo do interesse do avaliador, a
aplicacdo dos testes de desempenho
académico poderia ser directa, dispensando-
se a fase do Diagnostico I, como no caso de
avaliar o desempenho académico de todos os
alunos de uma sala de aula.

Diagnéstico 111

Categorizacdo ou diagnostico-
remediativo: Consiste no levantamento dos
factores associados (no duplo sentido:
causalidade ou apenas co-ocorréncia) ao
baixo rendimento académico, como por
exemplo, deficiéncias e outras condigdes
médicas, caréncia cultural, desnutricéo, nivel
socioeconémico, competéncia social,
percepcdo, coordenacdo motora etc.. O
levantamento desses dados pode ser feito, em
parte, mediante aplicagdo de inventarios ja
existentes e outros que ainda necessitam ser
elaborados, bem como ao longo da préxima
etapa (Diagnostico V). Entrevistas com
professores e familiares seriam feitas nesta
etapa, a semelhanga de uma anamnese. A
categorizagdo € atil para facilitar a
compreensédo dos casos, contribuindo para
associar o diagnostico a intervencdo. E,
quanto a situagdo de pesquisa, contribuiria
para a existéncia de registros com descrigdes
detalhadas das caracteristicas dos educandos,
permitindo aos pesquisadores analises com
maior preciséo, facilitando a inclusdo ou
exclusdo de determinados casos quando o
interesse for uma reviséo da literatura ou um
estudo de meta-analise.

Diagnéstico IV

Avaliacdo  dindmica:  Consiste  na
intervengao-diagnostica psicopedagdgica
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baseada na mediatizacdo, podendo ser
utilizados os dados colectados nas etapas
anteriores. A partir da avaliagédo dinamica,
seria possivel beneficiar mais directamente a
crianca em pesquisas, pois esta ndo seria
simplesmente parte de uma amostra estatica,
tendo uma chance mais directa de mudar sua
condicdo  académica. As  avaliagOes
diagnosticas continuas feitas nesta etapa
alimentariam o Diagndstico 111 com registros
detalhados dos factores associados e, quando
possivel, com indicaces de factores causais.
Os avancos no desempenho geral do
educando poderiam ser comparados em um
momento posterior com as medidas tiradas no
Diagnostico 11 e 111. Dessa forma, dentro de
um modelo de estudo de caso, a avaliagdo
dindmica é capaz de complementar, integrar e
aperfeicoar os dados das técnicas
diagndsticas anteriores.

Conclusao

A definicdo de dificuldades de
aprendizagem  defendida  neste  artigo
corresponde ao método elaborado para sua
operacionalizagao, além de ser adequada a
realidade politico-educacional e social
brasileira. Gracas as dificuldades préprias do
campo das dificuldades de aprendizagem e a
histéria envolvendo a definicéo de distrbios
de aprendizagem, tentou-se evitar na
elaboracdo desse modelo aqui proposto a
defesa pessoal de enfoques e técnicas,
esforgando-se por limitar as andlises criticas
aos dados empiricos e aos questionamentos a
eles subjacentes, percorrendo, na medida do
possivel, o caminho da integragéo teérica ou
a interdisciplinaridade.
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