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Resumo

Baseado no sentimento de competéncia, o ser humano desenvolve habilidades que
compdem aptidoes, estas podem diferenciar-se de um ser humano para outro, uma vez que, as
habilidades nao sio as mesmas para todas as capacidades, alguns individuos podem ter mais

dificuldade em desenvolver umas tarefas do que outras.

Neste estudo pretendeu-se fazer uma andlise clinica das dificuldades de aprendizagem

através dum caso com dificuldades em diversas areas.

Apos analisados os resultados obtidos pelo caso clinico avaliado, verificou-se que
apresenta marcadas dificuldades ao nivel da percepgao visual, compreensiao verbal, orientagao
espacial, velocidade de processamento, apresentando assim um atraso global do

desenvolvimento.

Neste estudo concluiu-se que apenas quatro das onze definicbes encontradas de
dificuldades de aprendizagem englobariam o caso clinico analisado, verificando-se assim que as
restantes sete excluiriam alguns casos que apresentam manifestamente dificuldades de

aprendizagem.

Palavras-chave: dificuldades de aprendizagem, analise clinica, estudo de caso



Abstract

Based on the feeling of competence, the human being develops skills that make up
abilities, they can differentiate themselves from one human to another, since the skills are not the
same for all abilities, some individuals may have more difficulty in developing some tasks than

others.

This study aims to give a clinical analysis of learning disabilities through a case with

difficulties in several areas.

After analyzing the results of the clinical case evaluated, it was found that has strong
difficulties in visual perception, verbal comprehension, spatial orientation, processing speed, and

thus has a global developmental delay.

We conclude that only four of the eleven definitions found of learning difficulties
embrace the case study analyzed, thus verifying that the remaining seven exclude some cases that

clearly have learning difficulties.

Key-words: Learning disabilities, clinical analysis, case study
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RESUMO

Baseado no sentimento de competéncia, o ser humano desenvolve habilidades que
compdem aptidoes, estas podem diferenciar-se de um ser humano para outro, uma vez que, as
habilidades nao sio as mesmas para todas as capacidades, alguns individuos podem ter mais
dificuldade em desenvolver umas tarefas do que outras.

Neste estudo pretendeu-se fazer uma analise clinica das dificuldades de aprendizagem
através dum caso com dificuldades em diversas areas.

Ap6s analisados os resultados obtidos pelo caso clinico avaliado, verificou-se que

apresenta marcadas dificuldades ao nivel da percepgao visual, compreensio verbal, orientag¢ao

espacial, velocidade de processamento, apresentando assim um atraso global do

desenvolvimento.

Neste estudo concluiu-se que apenas quatro das onze defini¢des encontradas de
dificuldades de aprendizagem englobariam o caso clinico analisado, verificando-se assim que
as restantes sete excluiriam alguns casos que apresentam manifestamente dificuldades de

aprendizagem.
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TITULO DA DISSERTACAO EM INGLES: Thinking the Learning Disabilities

from a Case Study

ABSTRACT:
Based on the feeling of competence, the human being develops skills that make up

abilities, they can differentiate themselves from one human to another, since the skills are not
the same for all abilities, some individuals may have more difficulty in developing some tasks
than others.

This study aims to give a clinical analysis of learning disabilities through a case with
difficulties in several areas.

After analyzing the results of the clinical case evaluated, it was found that has strong
difficulties in visual perception, verbal comprehension, spatial orientation, processing speed,
and thus has a global developmental delay.

We conclude that only four of the eleven definitions found of learning difficulties

embrace the case study analyzed, thus verifying that the remaining seven exclude some cases

that clearly have learning difficulties.

Key- words: Learning disabilities, clinical analysis, case study
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Introducgéo

Desde os primoérdios da humanidade, o homem esta sempre em transformacéo,
adaptando-se as situacdes proporcionadas pelo ambiente onde vive. A capacidade de
adaptacdo e transformacédo inicia o seu desenvolvimento no momento que o bebé humano
nasce. Aprender traz consigo dificuldades de aprendizagem que se relacionam com a
discrepancia entre o desejo de aprender e 0 modo como aquilo que aprendemos se adequa as
nossas necessidades.

Desde inicio, houve uma grande dificuldade para se criar consenso quanto a definicao
de dificuldades de aprendizagem. Com a auséncia de uma definicdo tornava-se complicado
diferenciar os estudantes com dificuldade de aprendizagem dos estudantes com outros tipos
de problemas de aprendizagem.

Neste estudo pretendeu-se fazer uma andlise clinica das dificuldades de aprendizagem
através dum caso com dificuldades em diversas &reas.

Apdbs analisados os resultados obtidos pelo caso clinico avaliado, verificou-se que
apresenta marcadas dificuldades ao nivel da percepcdo visual, compreensdo verbal, orientacdo
espacial, velocidade de processamento, apresentando assim um atraso global do
desenvolvimento.

Neste estudo concluiu-se que apenas quatro das onze definicbes encontradas de
dificuldades de aprendizagem englobariam o caso clinico analisado, verificando-se assim que
as restantes sete excluiriam alguns casos que apresentam manifestamente dificuldades de

aprendizagem.



“A linguagem oral faz-nos humanos e a linguagem escrita faz-nos civilizados”.
(Olsen, 1997)

1. Enquadramento tedrico

1.1. Dificuldades de Aprendizagem

Paulo Freire (2005) rejeita a ideia dos profissionais que tentam simplificar a realidade
do individuo e do mundo, reduzindo-os a esquemas e formulas méagicas transmitidas como
verdades absolutas, defende a pedagogia onde todo o profissional se compromete na luta pela
dissolucdo das classes opressivas e alienantes.

Freire (2005) considera 0 homem como um ser inacabado, afirmando a consciéncia
deste estado inacabado pelo préprio homem, uma vez tendo esta consciéncia procura educar-
se. Dessa forma afirma que a capacidade de reflectir sobre si mesmo e posicionar-se nos
momentos ¢ na realidade faz com que esse homem queira “ser mais”, para ser mais o sujeito
estd em constante procura, sendo assim, a “raiz da educa¢ao” esta na procura constante da
realidade.

Sendo o homem inacabado, podemos afirmar que ndo existe saber absoluto, como
também ndo héa ignoréncia absoluta, um camponés tem um saber diferente de um médico,
mesmo que o primeiro tenha adquirido 0 seu conhecimento através do senso comum, este
pode transmitir um saber que podera ser acrescentado ao de muitas pessoas que nunca lidaram
com a agricultura.

Para Pain (1992), a psicopedagogia adaptativa, procura o fortalecimento do ego,
favorecendo assim, o desenvolvimento das func¢des cognitivas, conduzindo o educando ao
lugar determinado pela sociedade. A autora defende uma psicopedagogia onde o educando se
transforma com o intuito de se integrar na sociedade tentando transforma-la. Uma vez que
defende a existéncia das condigdes internas e externas para uma boa aprendizagem. As
primeiras sdo compostas pelo bom funcionamento neurofisiol0gico, que permite conservar e
coordenar as informagdes adquiridas pelo individuo, sendo assim “é o corpo que aprende”,
pois as condigdes do corpo podem beneficiar ou prejudicar a aprendizagem do individuo,
independente dessas condi¢bes serem herdadas ou adquiridas. Nas segundas condigdes
defende a frequéncia com que o meio proporciona deficit na aprendizagem do sujeito, uma
vez que os estimulos do meio nem sempre séo favoraveis a este aprendizagem, como exemplo

a autora cita a condicgdo social ou caréncia dos mais desfavorecidos; o ritmo utilizado para a



transmissdo de conhecimentos, nem sempre € 0 ritmo para aquisicdo dos mesmos; 0s
estimulos externos muitas vezes sdo confusos; e a motivagdo muitas vezes ndo existe.

Segundo Sternberg (2003) e Fonseca (2004), “a definicdo do Comité Nacional
Americano de Dificuldades de Aprendizagem, €, presentemente, a que reline maior consenso.
Pela importancia que ela pode ter para pais, professores, administradores e investigadores.

Essa definicdo é descartada por Sternberg, que acredita que as dificuldades de
aprendizagem resultam da interaccao do sujeito com o ambiente, ndo podendo basear-se numa
teoria onde as dificuldades de aprendizagem, provém unicamente do educando. Sendo assim,
define as dificuldades de aprendizagem dividindo-as em “trés elementos-chave. Em primeiro
lugar, trata-se da ideia de algum disturbio intrinseco no processamento psicoldgico basico.
Em segundo lugar, é uma ideia de uma discrepancia entre realizacdo e o potencial subjacente.
Em terceiro lugar, é a ideia de que a discrepancia deve dizer respeito a uma das sete areas
especificas do funcionamento psicolégico”.

Portanto, a definicdo de dificuldades de aprendizagem pode ser um desacordo
importante entre inteligéncia geral e o resultado numa determinada tarefa que requer
habilidades especificas, como leitura ou matematica.

Para Fonseca (2004), “Aprender envolve processos complexos e determinado numero
de condicbes e oportunidades. Os processos complexos, uns de natureza psicoldgica, outros
de natureza neuroldgica (condi¢bes internas psiconeuroldgicas), compreendem o perfil
individual do educando.” Sendo que a aprendizagem pode ser definida como a capacidade de
receber, organizar e utilizar o conhecimento adquirido de forma criativa, com senso critico,
para que se transforme em um ser autbnomo e produtivo.

A problematica das dificuldades de aprendizagem desenvolve-se paralelamente com o
desenvolvimento social. Segundo Fonseca (2004), nos séculos XIX e XX, defende-se a
“escola aberta a vida, a0 mesmo tempo que devia ser obrigatdria para todos e ndo so para os
filhos dos favorecidos e privilegiados™.

Sternberg (2003) defende que “As dificuldades raramente podem ser diagnosticadas
antes do fim do pré-escolar ou do inicio do ensino fundamental”. Afirma ainda que a
sociedade tem influéncia na definicdo de dificuldade de aprendizagem, uma vez que dita
padrdes de comportamento e de conhecimento.

Desde inicio, houve uma grande dificuldade para se criar consenso quanto a definigéo
de dificuldades de aprendizagem. Com a auséncia de uma definicdo tornam-se complicado
diferenciar os estudantes com dificuldades de aprendizagem dos estudantes com outros tipos

de problemas de aprendizagem.



Ao longo dos anos, foram-se formulando grandes definigdes reflectindo uma
terminologia que pode ser classificada em trés categorias principais, a lesdo cerebral,
disfuncéo cerebral minima e dificuldades de aprendizagem. Desta forma a primeira descricédo
de estudantes com problemas de aprendizagem foi baseada na existéncia de uma lesdo
cerebral, o que foi bastante criticado principalmente pelos pais. Posteriormente, nos anos
sessenta surgiu o termo disfuncdo cerebral minima que ndo foi igualmente aceite, desta vez
pelos educadores. Deste modo, a relevancia dos factores médicos foi substituida por
precaucOes associadas com variaveis psicologicas e educativas, o que levou os professores a
referirem-se aos estudantes com problemas de aprendizagem como os “educacionalmente
desfavorecidos”, com “desordens da linguagem” ou com “desvantagens perceptivas”, para
finalmente surgir o termo “dificuldades de aprendizagem”, aceite tanto por pais como por
educadores (Mercer, 1994, cit. in Cruz, 1999).

Seguidamente, tornou-se necessario definir de forma clara e funcional as dificuldades
de aprendizagem, devido a necessidade de se atribuirem verbas para os programas de
educacdo especial para os individuos por ele abrangidos. A tentativa de se estabelecer uma
definicdo comecou com Samuel Kirk em 1962, passando por outros autores ou associacdes.
Segundo Hammill (1990), existem, pelo menos, onze defini¢des diferentes de dificuldades de
aprendizagem (Tabela 1) que sdo importantes hoje ou ja o foram a certa altura (Cruz, 1999).

Kirk tentou definir, pela primeira vez, dificuldades de aprendizagem, definicdo esta
gue ainda hoje se encontra bastante actual, sendo usada com alguma frequéncia. Bateman, ndo
estando satisfeita com a defini¢do sugerida por Kirk, propée uma definicdo diferente onde
introduz o conceito de discrepancia aptidao-rendimento, no entanto, na sua definicdo, néo
refere as causas mas da grande énfase ao papel do individuo sem especificar os tipos de
dificuldades de aprendizagem (Cruz, 1999).

Por seu lado, o National Advisory Committee on Handicapped Children (NACHC),
uma vez que foi dirigido por Samuel Kirk, apresentou uma definicdo muito semelhante com a
de Kirk, mas com trés importantes excepg¢des, foram eliminados os disturbios emocionais
como causas das dificuldades de aprendizagem, a condigéo das dificuldades de aprendizagem
foi limitada as criancas, e como exemplo de dificuldades de aprendizagem especificas, foram
associadas desordens de pensamento aos problemas de linguagem e academicos (Cruz, 1999).

De modo a reduzir a diversidade de defini¢cdes, o Institute for Advanced Study at
Northwestern University prop6s uma definicdo que se distinguia da anterior uma vez que
reintroduzia o conceito de discrepancia aptiddao-rendimento, referido inicialmente por

Bateman, ndo sugerindo causas para a dificuldade de aprendizagem, néo incluia, entre os
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exemplos de dificuldades de aprendizagem, as desordens do pensamento, e referia pela
primeira vez, como exemplo de dificuldade de aprendizagem especifica, as desordens na
orientacdo espacial (Cruz, 1999).

Nos anos sessenta, um comité da Division for Children with Learning Disabilities
(DCLD), o qual é uma unidade dentro do Council for Exceptional Children (CEC), tentou
definir uma crianca com dificuldades de aprendizagem, deste modo, contribuiram de uma
forma importante e Unica, uma vez que propunham que individuos com dificuldades de
aprendizagem ndo poderiam ter outro tipo de problemas.

Wepman, Cruickshank, Deutsh, Morency & Strother propuseram uma nova defini¢do
que limitava as dificuldades de aprendizagem aos problemas académicos baseados nos
problemas perceptivos, uma vez que este termo estava a incluir uma grande variedade de tipos
problemas. No entanto, Adelman & Taylor (1983, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill, 1990)
criticaram o facto de o foco exclusivo nas questdes relacionadas com o funcionamento
perceptivo referido nesta definicdo ser demasiado limitativo, o que se confirma, uma vez que
esta definicdo teve uma aceitacao limitada.

Com o intuito de melhorar a definicdo do NACHC, em 1976 o U. S. Office of
Education (USOE) fez uma proposta que tem como componente mais significativa a
defini¢do de “discrepancia severa”, pois leva ao desenvolvimento de uma féormula para
calcular uma discrepancia severa entre intelecto e rendimento. A criacdo dessa formula foi
muito criticada uma vez que o uso de formulas deixava de fora muitos individuos que
obviamente tinham dificuldades de aprendizagem, e por outro lado levava a identificacdo de
muitos individuos sem dificuldades de aprendizagem.

Posteriormente, em 1977, foi publicado no Registo Federal uma nova definicdo de
dificuldades de aprendizagem, pelo USOE, que, segundo a opinido de Correia (1997a) e
Hallahan (1985, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill, 1990) é a mais amplamente aceite nos
EUA. Definicéo esta, que é dividida em duas partes, na primeira encontra-se a definicdo e na
segunda s&o estabelecidos dois critérios, o da discrepancia e o da exclusdo, para identificar os
individuos com dificuldades de aprendizagem (Cruz, 1999).

O National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD) aprova a definigédo de
1977 da USOE, embora a tente melhorar no que diz respeito a tentar ultrapassar as
ambiguidades resultantes da discrepancia entre a definicao e os critérios de operacionalizacéo,
tornando também a linguagem mais clara e especifica. Desta forma, o NJCLD sugere que a
definicdo melhorada deve reforcar a ideia de que as dificuldades de aprendizagem podem

existir em qualquer idade, tenta propor uma distin¢do entre dificuldades de aprendizagem e
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problemas de aprendizagem e ainda evidenciar que o “factor de exclusdo” ndo exclui a
possibilidade de coexistirem dificuldades de aprendizagem e outros factores de desvantagem,
sendo a sua definicédo varias vezes reformulada.

Por seu lado os lideres da Learning Disabilities Association of América (LDA),
posteriormente denominados por Association of Children with Learning Disabilities (ACLD)
ao rejeitarem a definicdo proposta pelo NJCLD escreveram a sua prépria definicdo, esta
definicdo difere da anterior, no sentido em que ndo fornece nenhum exemplo especifico do
tipo de problemas que podem ser classificados como dificuldades de aprendizagem e a
omissdo de uma clausula de exclusdo, sem a qual ndo é possivel saber se reconhece ou nédo a
possibilidade da presenca de outros problemas apesar das dificuldades de aprendizagem
(Cruz, 1999).

Por fim o Interagency Committee on Learning Disabilities, no intuito de melhorar a
defini¢do proposta pelo NJCLD, apresenta como Unica diferenga substancial em relagcdo com
a definicdo do NJCLD a introducdo das habilidades sociais na lista das dificuldades de

aprendizagem, o que nao foi muito bem aceite (Cruz, 1999).

Autor Definicéo

Kirk, 1962 “uma dificuldade de aprendizagem refere-se a um atraso,
desordem, ou atraso no desenvolvimento de um ou mais processos
da fala, linguagem, leitura, escrita, aritmética, ou outras areas
escolares, resultantes de uma desvantagem (handicap) causada
por uma possivel disfungdo cerebral e/ou distirbios emocionais
ou comportamentais. Ndo é o resultado de deficiéncia mental,

privagdo sensorial ou factores culturais e institucionais” (Kirk,

1962, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill, 1990)

Bateman, “criangas que tém desordens de aprendizagem sdo aquelas que
1965 manifestam uma discrepancia educativa significativa entre o seu
potencial intelectual estimado e o nivel actual de realizacéo
relacionada com desordens basicas nos processos de
aprendizagem, as quais podem ou ndo ser acompanhadas por
disfuncBes nervosas centrais demonstriveis, e que nao s&o
secundérias a uma deficiéncia mental generalizada, privagéo

educativa ou cultural, distarbios emocionais severos, ou perda




sensorial.” (Bateman, 1965, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill,
1990)

National
Advisory
Committee on
Handicaped
Children
(NACHC),
1968

com dificuldades de

(especificas) manifestam uma desordem num ou mais dos

“criangas aprendizagem  especiais
processos psicologicos basicos envolvidos na compreensdo ou no
uso da linguagem falada ou escrita. Isto pode-se manifestar em
desordens da audicdo, do pensamento, da fala, da leitura, da
escrita, da soletracdo ou da aritmética. Elas incluem condi¢es
que foram referidas como desvantagens (handicaps) perceptivas,
lesdo cerebral, disfuncdo cerebral minima, dislexia, afasia
desenvolvimental, etc. elas ndo incluem os problemas de
aprendizagem que sdo devidos primariamente a desvantagens
(handicaps) visuais, auditivas ou motoras, a deficiéncia mental,
disturbios

emocionais, ou a desvantagem envolvimental.”

(NACHC, 1968, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill, 1990).

Institute ~ for
Advanced
Study at
Northwestern
University,

1969

“dificuldade de aprendizagem refere-se a um ou mais defices
significativos nos processos de aprendizagem essenciais que
requerem técnicas de educacdo especial para a sua recuperacao;
criancas com dificuldades de aprendizagem geralmente
demonstram uma discrepancia entre a avaliacdo esperada e a
actual numa ou mais &reas como a fala, a leitura ou a linguagem
escrita, a matematica e a orientacdo espacial; a dificuldade de
aprendizagem referida ndo é o resultado primario de
desvantagens (handicaps) sensoriais, motoras, intelectuais, ou
emocionais, ou da falta de oportunidade para aprender; défices
significativos sdo definidos em termos de procedimentos de
diagnostico aceites na educacdo e na psicologia; processos de
aprendizagem essenciais sao aqueles habitualmente referidos nas
ciéncias comportamentais como envolvendo a percepcdo, a
integracdo, e a expressdo, quer seja verbal ou ndo verbal,
técnicas de educacdo especial para recuperacdo referem-se a
planificacio educativa baseada nos procedimentos e resultados do

diagnostico.” (Kass & Myklebust, 1969, cit. in Cruz, 1999, p.55 e




cit. in Hammill, 1990).

Division  for
Children with
Learning
Disabilities
(DCLC), anos

sessenta

“uma crian¢ca com dificuldades de aprendizagem é aquela que,
tendo habilidade mental, processos sensoriais e estabilidade
emocional adequados, tem défices especificos nos processos
perceptivos, integrativos ou expressivos que alteram a eficiéncia
de aprendizagem. Isto inclui as criangcas com disfuncdes no
sistema nervoso central, as quais se expressam primeiramente em
falhas na eficiéncia.” (Siegel & Gold, 1982, cit. in Cruz, 1999 e
cit. in Hammill, 1990).

Wepman,
Cruickshank,
Deutsh,
Morency &
Strother, 1975

“as dificuldades de aprendizagem especificas, tal como sdo
definidas aqui, referem-se aquelas criancas de qualquer idade que
demonstram uma deficiéncia substancial num aspecto particular
de rendimento escolar devido a desvantagens (handicaps)
da

etiologia ou de outros factores contribuintes. O termo perceptivo

perceptivas ou perceptivo-motoras, independentemente
tal como é utilizado aqui refere-se aos processos mentais
(neurologicos) através dos quais a crianca adquire... os alfabetos
basicos de sons e de formas.” (Wepman, Cruickshank, Deutsh,
Morency & Strother, 1975, cit. in Cruz, 1999, p.56 e cit. in

Hammill, 1990).

United States
Office of
Education
(USOE), 1976

“uma dificuldade de aprendizagem especifica pode ser encontrada
se uma crianca tem uma discrepancia severa entre rendimento e
habilidade

expressdo oral, expressdo escrita, compreensdo auditiva ou

intelectual numa ou mais das diversas areas:

compreensdo escrita, habilidades basicas de leitura, célculo

matematico, raciocinio matematico ou soletracdo. Uma

‘discrepdancia severa’ é definida como existente quando o
rendimento numa ou mais das areas desce ate ou abaixo dos 50%
do nivel de rendimento esperado para a crianca, quando a idade e
as experiéncias educativas prévias sao tidas em considera¢ado.”
(USOE, 1976, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill, 1990).

United States

Office of

Primeira parte:

“o termo ‘dificuldade de aprendizagem especifica significa uma




Education
(USOE), 1977

desordem num ou mais dos processos psicologicos envolvidos na
compreensdo ou no uso da linguagem, falada ou escrita, que se
pode manifestar numa habilidade imperfeita para ouvir, falar, ler,
escrever, soletrar, ou para fazer calculos matematicos. O termo
inclui condicdes tais como desvantagens (handicaps) perceptivas,
lesdo cerebral, disfuncdo cerebral minima, dislexia e afasia
desenvolvimental. O termo ndo inclui criancas que tém
dificuldades de aprendizagem que sédo primariamente o resultado
de desvantagens (handicaps) visuais, auditivas, ou motoras, ou
deficiéncia mental, ou distirbios emocionais, ou desvantagem
envolvimental, cultural ou econémica.” (USOE, 1977, cit. in Cruz,
1999, cit. in Correia, 19974; cit. in Garrido & Molina, 1996; cit. in
Mercer, 1994; cit. in Kirk, Gallgher & Anastasiow, 1993; cit. in
Correia, 1991 e cit. in Hammill, 1990).

Segunda parte:

“componente académica com base na discrepdncia, segundo a
qual o individuo pode ser considerado como tendo dificuldades de
aprendizagem se (Federal Register, 1977, cit. in Cruz, 1999, cit. in
Correia, 1997a, 1997b e 1991, e cit. in Garrido & Molina, 1996):

a) ndo alcanca resultados proporcionais aos seus niveis de
idade e capacidade numa ou mais das sete areas especificas
(referidas em b) quando Ihe séo proporcionadas de aprendizagem
adequadas a esses dois niveis;

b) apresentar uma discrepancia significativa entre a realizacéo
escolar e a capacidade intelectual numa ou mais das seguintes
areas: expressdo oral, compreensdo auditiva, expressao escrita,
capacidade de leitura béasica, compreensdo na leitura, céalculo
matemdtico e raciocinio matematico.”

“componente de exclusdo, com base na qual se pode identificar
que um individuo ndo tem um problema especifico de
aprendizagem se a discrepancia severa entre o potencial e o
rendimento € consequéncia de deficiéncia visual, auditiva ou

motora, deficiéncia mental, disturbio emocional e desvantagem




envolvimental, cultural ou economica.” (Federal Register, 1977,
cit. in Cruz, 1999 e cit. in Garrido & Molina, 1996).

Association of
Children with
Learning
Disabilities
(ACLC), 1986

“dificuldades de aprendizagem especificas sdo uma condi¢do
cronica presumivelmente de origem neurologica que interferem
selectivamente com o0 desenvolvimento, elou
habilidades

Dificuldades de aprendizagem especificas existem como uma

integracao

demonstracdo de verbais e/ou ndo verbais.
condicdo desvantajosa (handicapping) distinta e variam nas suas
manifestacdes e no grau de severidade. Através da vida, a
condicdo pode afectar a auto-estima, a educacdo, a vocacao, a
socializacdo, e/ou as actividades da vida didria.” (ACLD, 1986,

cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill, 1990).

Interagency
Committee on
Learning
Disabilities
(ICLD), 1987

“dificuldade de aprendizagem é um termo genérico que se refere a
um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio, ou habilidades matematicas, ou nas habilidades
sociais. Estas desordens sdo intrinsecas ao individuo e
presumivelmente devem-se a disfuncbes no sistema nervoso

central. Mesmo pensando que uma dificuldade de aprendizagem

pode ocorre concomitantemente com outras condigdes
desvantajosas (handicapping) (e.g., défice sensorial, deficiéncia
metal, distirbios sociais e emocionais), com influéncias
socioenvolvimentais  (e.g., diferencas culturais, instrucdo

insuficiente  ou inapropriada, factores psicogénicos) e
especialmente desordens por défice de atencdo, todas as quais
podem causar problemas de aprendizagem, uma dificuldade de
aprendizagem ndo é o resultado directo destas condi¢bes ou
influéncias.” (ICLD, 1987, cit. in Cruz, 1999 e cit. in Hammill,

1990)

National Joint
Committee on
Learning
Disabilities

“dificuldades de aprendizagem é um termo geral que se refere a
um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,

raciocinio, ou habilidades matematicas. Estas desordens sao
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(NJCLD), intrinsecas ao individuo, presumivelmente devem-se a disfungdes
1994 do sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo da vida.
Problemas na auto-regulacéo comportamental, percepcéo social e
interaccdo social podem existir com as dificuldades de
aprendizagem mas ndo constituem por eles proprios uma
dificuldade de aprendizagem. Embora as dificuldades de
aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras
condicbes  desvantajosas  (handicapping) (por  exemplo,
dificuldades sensoriais, deficiéncia mental, distarbios emocionais
sérios) ou com influéncias extrinsecas (tais como diferencas
culturais, instrucdo insuficiente ou inapropriada), elas ndo séo o
resultado dessas condi¢oes ou influéncias.” (NJCLD, 1994, cit. in
Cruz, 1999, p.59, cit. in Fonseca, 1996 e cit. in Shaw et al., 1995).

Tabela 1 — Diferentes defini¢des do conceito de dificuldades de aprendizagem

Apesar de serem onze as defini¢cdes referidas, Hammill (1990) conclui que apenas
quatro delas tém viabilidade profissional, a do NJCLD, a do USOE de 1977, a da LDA e a do
ICLD (Cruz, 1999).

Swanson (1991) diz que apesar de todas as defini¢des terem tido um papel mais ou
menos importante na compreensdo das dificuldades de aprendizagem, ndo séo definigdes
operacionais, ja que ndo especificam as operagdes pelas quais o constructo das dificuldades de
aprendizagem pode ser reconhecido e medido.

Critério de especificidade

Com o critério de especificidade pretende-se especificar em que ambito se produzem
as dificuldades de aprendizagem (Cruz, 1999 e Citoler, 1996), ou seja, a nocdo de
especificidade esta associada ao modo como as criancas sao classificadas e definidas em
termos de deficiéncias processuais especificas, neuroldgicas e/ou académicas (Cruz, 1999 e
Swanson, 1991).

Segundo Citoler (1996), as dificuldades de aprendizagem ao nivel académico
manifestam-se na aprendizagem de uma ou mais matérias muito concretas, o que leva a,
consoante o tipo de problema, se atribuir uma denominagdo muito especifica — dislexia,
disortografia, disgrafia ou discalculia. Citoler afirma ainda que, se por um lado, a
especificidade se refere ao dominio em que a dificuldade de aprendizagem se manifesta, por

outro, uma dificuldade de aprendizagem afecta as habilidades académicas ou processos
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cognitivos concretos, mas deixa intacta a capacidade intelectual geral. No entanto, acrescenta
ainda que existe uma outra maneira de entender a especificidade, que se refere a populacao
afectada com dificuldades de aprendizagem, a questdo é saber se os individuos constituem ou
ndo uma populacdo homogénea. No que diz respeito a esta questdo, inicialmente pensava-se
que os individuos com dificuldades de aprendizagem constituiam um grupo homogéneo, mas
actualmente defende-se a heterogeneidade desta populagdo (Cruz, 1999 e Citoler, 1996).

Critério de excluséo

Com o critério de exclusdo procura-se determinar o que as dificuldades de
aprendizagem ndo sdo (Cruz, 1999 e Fonseca, 1996), diferenciando-as assim, de outras
dificuldades que podem coexistir com elas (Cruz, 1999, Citoler, 1996 e Swanson, 1991).

Critério de discrepancia

O critério de discrepancia é proposto, no qual as dificuldades de aprendizagem se
caracterizam através da inexisténcia da concordancia entre os resultados de uma
aprendizagem e o resultado esperado em fungéo das habilidades cognitivas do sujeito. Assim,
se ocorrer divergéncia entre os resultados da aprendizagem e as capacidades cognitivas, 0
sujeito ndo podera ser classificado como portador de dificuldades de aprendizagem.

Com base nos critérios citados, podemos pressupor que:

a) Os testes de QI medem inteligéncia, portanto habilidades cognitivas;

b) Aprendizagem e inteligéncia sdo variaveis que nao se correlacionam, portanto
sdo independentes e as pontuacdes alcancadas nos testes de QI ndo sdo influenciadas pelas
dificuldades de aprendizagem.

c) Educando com QI alto sera bom leitor enquanto que aqueles que alcangcarem baixo
QlI, serdo maus leitores;

d) Educando que tenha dificuldade de aprendizagem na leitura e alcance uma
pontuacdo alta no teste de QI é diferente dagquele que possui a mesma dificuldade e atinge
uma pontuacao baixa no teste de QI.

1.1.1. Etiologia das Dificuldades de Aprendizagem

Embora seja a condigdo mais frequente nas idades escolares, conhece-se pouco acerca
da origem das dificuldades de aprendizagem, em parte, devido ao facto de existir uma ampla
discordancia entre os diversos autores e a complexidade da aprendizagem, implicando esta a
conjugacdo de um grande nimero de factores.

Na auséncia de uma compreensdo da etiologia das dificuldades de aprendizagem €
dificil realizar racionalmente uma identificagdo precoce, uma prevencédo, intervencdo e um

prognostico adequado.
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Em funcdo da sua formagéo e orientacdo, cada investigador pde em primeiro plano
alguns factores, embora admita a existéncia de muitos mais.

Segundo Martin (1994) as trés teorias explicativas mais representativas e mais
universalmente aceites sdo as teorias baseadas num enfoque neurofisioldgico, as teorias
perceptivo-motoras e as teorias psicolinguisticas e cognitivas.

Esta abordagem acredita que as dificuldades de aprendizagem nascem no interior do
individuo. Os seus estudos partiram de descobertas fisiologicas, onde ficou comprovado que a
regido do cérebro responsavel pela fala € o hemisfério esquerdo, uma vez que todos 0s
pacientes estudados com afasias apresentavam lesdes neste hemisfério.

Mas ndo devemos esquecer que muitos individuos que sdo identificados como
apresentando dificuldades de aprendizagem por razdes fisiologicas, nem sempre desenvolvem
a dificuldade de aprendizagem, e outros que desenvolvem muitas vezes encontram
conhecimentos ou formas de conhecer que despertam o interesse, conduzindo a uma
aprendizagem dentro dos padrdes normais exigidos pela sociedade onde vive.

No século XX, Samuel Orton, introduziu o conceito de estrefossimbolia, que significa
“simbolos invertidos”. Defendia que a dificuldade na leitura era originada pela troca de letras
e inversdo de palavras. O educando troca o b pelo p, portanto “bomba” passaria a ser
“pompa”, mudando o sentido da frase.

Orton acreditava na possibilidade de ajudar quem apresentasse estrefossimbolia, se o
método de leitura tiver énfase na fonética e nas actividades sensoriais. O educando poderia ler
uma histodria, copié-la, ouvir sua leitura da historia, conta-la, ouvir a historia contada e lida por
outra pessoa.

Sternberg (2003), afirma que testes psicologicos que medem o QI, utilizados para
detectar dificuldades de aprendizagem mensuram as “aptiddoes linguistica e ldgico-
matematica”, sendo assim, numa aptiddo em que o individuo apresente resultado baixo, este
sera subtraido da pontuacdo obtida no factor g, portanto subtrai a pontuacdo onde o sujeito
apresenta a aptidao. “Inteligéncia é mais do que QI”.

Segundo o autor, dos testes que medem a inteligéncia desenvolvidos no século XX,
resultam pontuagdes multiplas. O teste mais utilizado para medir inteligéncia de criangas, a
Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC), que mede a escala completa, e areas
especificas para a parte verbal e de realizacao.

Temos também a Escala de Inteligéncia Stanford-Binet, que além dos resultados
gerais, produz resultados para diversas habilidades como vocabulério, resolucdo de problemas

aritméticos e raciocinio sobre formas geométricas. Este teste é dividido em trés niveis, a
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escala de pontuacdo geral, em que existe o factor “g”, factor de raciocinio geral, ¢ mais trés
factores que medem Raciocinio Verbal e Raciocinio Quantitativo, Raciocinio Visual
Abstracto e Memdria de Curto Prazo.

As abordagens extrinsecas focalizam a causa das dificuldades de aprendizagem no
exterior do individuo, ou seja no ambiente. Porém, os seguidores destas abordagens nao
ignoram os factores internos, reconhecem a importancia dos factores internos.

Para Sternberg & Grigorenco (2003), o rétulo da dificuldade de aprendizagem,
proporciona ao sistema educacional transferir a atencdo dos problemas das instituicdes
educacionais, focalizando o problema no educando.

Sternberg & Grigorenco (2003), “A importancia do ambiente foi mostrada de vérias
maneiras para as aptiddes intelectuais medidas pelo QI. Sabemos que os QIs tém aumentado
consistentemente desde a década de 1960 ou antes. Este fendmeno é conhecido como efeito
Flynn, em homenagem ao homem que o descobriu”

O autor afirma que o QI aumentou quase 18 pontos por geragdo “para os testes das
chamadas habilidades de pensamento abstracto fluido.” Estes testes fluidos aparecem nas
Matrizes Progressivas de Raven, onde sdo medidas as habilidades do sujeito para lidar com
situacBes novas e a forma como relaciona estas situacfes com estimulos j& adquiridos e
elaborados.

Segundo o autor, ndo podemos responsabilizar totalmente o educando, uma vez que
tanto os factores intrinsecos interagem como 0s extrinsecos, e resultam na dificuldade de
aprendizagem. Afirma ainda que o efeito Flynn sugere uma variacdo grande com o passar do
tempo, uma vez que o sujeito se desenvolve e adquire novos conhecimentos, novos habitos,
novos encantamentos, novas descobertas e novos interesses.

1.1.2. Fases de desenvolvimento das dificuldades de aprendizagem

Com o objectivo de clarificar o desenvolvimento das dificuldades de aprendizagem,
seguindo os critérios de Wiederholt (1974), podemos dividir a sua sequéncia histérica em
quatro fases:

1.1.2.1. Fase de fundacéo (1800 - 1930)

A medicina, em especial a neurologia, foi a disciplina que primeiro se interessou pelo
tema dos problemas de aprendizagem, tal como noutras areas, o foco de interesse prende-se
para com as pessoas que sofrem de alguma desvantagem, o que explica a conceptualizacéo
organicista desta fase.

Devido a esta abordagem, a fase de fundagéo caracteriza-se pela observagéo clinica de

pacientes com algum tipo de lesdo cerebral e a sua relacdo com perdas ou disturbios da
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linguagem, da fala e da aprendizagem, servindo estes estudos para a elaboracdo de vérios
principios que seriam generalizados a partir dos adultos para as criangas que apresentassem
problemas semelhantes. Francis Gall descreveu varios casos clinicos de adultos em que lesdes
cerebrais deram origem a perdas especificas das fun¢es mentais, assinalando deste modo, a
existéncia de uma relacdo entre as lesdes cerebrais e as alteragdes da linguagem (Cruz, 1999,
Garcia, 1995; Casas, 1994, e Kirk & Chalfant, 1984).

Em 1908, Carl Wernicke identifica uma area no cérebro, que segundo ele esta
directamente implicada na compreensdo verbal, compreensdo de sons e na associa¢do de sons
a linguagem escrita e a escrita, a area de Wernicke. Posteriormente, John Hughlings Jackson
(1915) refere que, a partir de investigagdes em adultos com lesGes cerebrais e com epilepsia,
descobriu que existem diferentes tipos de afasia, como a perda da habilidade para falar,
escrever e ler.

James Hinshelwood (1917) realizou o primeiro estudo clinico sisteméatico sobre
dificuldades especificas de leitura. Através dos seus estudos Hinshelwood postulou que
existiam diferentes localizacdes cerebrais para a memdria visual do tipo quotidiano e para a
memoria visual de letras e palavras. Posteriormente, o neurologista Samuel Orton (1928)
rejeitou esta perspectiva defendendo que todos os individuos tém um hemisfério cerebral
dominante (Cruz, 1999).

Resumindo, pode-se dizer que a histéria das dificuldades de aprendizagem encontra as
suas herancas nos estudos neuropsicologicos de adultos que perderam a habilidade para falar,
ler, escrever ou calcular depois de sofrerem uma leséo cerebral. Tais investigacOes e teorias
foram posteriormente alargadas para as criancas que falhavam no normal desenvolvimento
das habilidades da linguagem ou da leitura (Cruz, 1999 e Kirk & Chalfant, 1984).

1.1.2.2. Fase de transicéo (1930 - 1963)

Apoiados nos conhecimentos tedricos elaborados na fase anterior, psicélogos e
educadores desenvolveram instrumentos e programas Uteis para o diagndstico e recuperacao
de distarbios manifestados no processo de aprendizagem, passando estes a ser 0s principais
impulsionadores desta fase. Comegaram-se também a observar diversos problemas presentes
em criancas de inteligéncia normal, mas que pareciam intervir na aprendizagem destas.

Heinz Werner e Alfred Strauss (1942) conduziram a investigacdo e actividade clinica
que mais directamente levou ao estabelecimento de um campo das dificuldades de
aprendizagem formalmente organizado, deste modo pretendiam descrever 0S processos gerais
proprios da aprendizagem e que presumivelmente a afectavam em diversas situagdes. Para

eles, os processos de aprendizagem deficientes centravam-se muito naquilo que actualmente
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se designa por distractibilidade, hiperactividade, problemas perceptivo-visuais e perceptivo-
motores, estando presentes geralmente em criangas com lesdes cerebrais. Werner e Strauss
concluiram, é através da comparacdo do comportamento de criancas com lesdes cerebrais e
criancas com deficiéncia mental, que se podem encontrar deficiéncias mentais do tipo
enddgeno, como consequéncia de caracteristicas familiares ou herdadas, e exdgeno
produzidas por défices neuroldgicos ou lesbes cerebrais provocadas por problemas que
ocorreram antes, durante ou depois do nascimento.

Quem também deu um grande contributo na area do diagndéstico e tratamento das
dificuldades de aprendizagem foi Marianne Frostig, centrando-se inicialmente na percepgéo
visual e depois no tratamento dos problemas auditivos, linguisticos e cognitivos. Juntamente
com Maslow, LeFever e Whinttlesey, e com o objectivo fundamental de facilitar o
diagnostico precoce de deficiéncias de percepcdo visual, desenvolveu o primeiro teste,
abarcando como é&reas ou capacidades visuo-perceptivas a coordenagdo Vvisuo-motora,
discriminacdo figura-fundo, constancia da forma, posicdo no espaco e relagOes espaciais.
Paralelamente, desenvolveu com Herne um programa de recuperacdo que visava melhorar as
areas visuo-perceptivas do teste de percepcdo visual e incluia também exercicios de treino
para a coordenacdo muscular. Entendendo as aquisi¢cdes visuo-perceptivas como basicas e
essenciais para 0 sucesso escolar, Frostig sugeria que era necessario considerar aquisicoes
visuo-perceptivas como as aquisicdes fundamentais para o sucesso escolar total, aquisicdes
gerais necessarias do organismo total, aquisices das idades pré-escolares, aquisices
prejudicadas em criancas com problemas neuroldgicos e aquisicOes alteradas em criangas com
dificuldades de aprendizagem.

Foram estudadas varias desordens dos processos auditivos e a linguagem,
conjuntamente com as dificuldades de processamento perceptivo-motor. Quem se interessou
bastante por esta area de trabalho foi Helmer Mykelbust que, com uma grande experiéncia
com surdos, por volta de 1954, trabalhando com criangas que apresentavam problemas néo
tdo graves de processamento auditivo e linguistico (Cruz, 1999, Kirk, Gallagher &
Anastasiow, 1993, e Torgesen, 1991), interessou-se pela relagdo entre a surdez e o
desenvolvimento da linguagem oral, o que o levou ao estudo da afasia e de outras desordens
auditivas das criancas (Cruz, 1999, Casas, 1994, Fonseca, 1984, e Kirk & Chalfant, 1984).

Mykelbust prop0s, apesar das criticas, uma teoria global das deficiéncias na
aprendizagem ou “transtornos psiconeurdlogicos da aprendizagem” a partir do seu
conhecimento sobre patologias da fala e da linguagem, uma vez que considerava que as

deficiéncias na aprendizagem tinham como causa uma disfun¢do neuroldgica (Cruz, 1999,
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Casas, 1994, Fonseca, 1984, e Kirk & Chalfant, 1984), que afectam a fala, a leitura, a escrita,
a aritmética e o funcionamento ndo verbal, referindo mesmo quatro tipos especificos de
problemas que resultam de disfuncdes no sistema nervoso central, a perturbagéo perceptiva, a
perturbacdo da imaginacdo, os transtornos nos processos simbolicos e os transtornos na
conceptualizacdo (Cruz, 1999 e Casas, 1994).

Mildred McGinnis (1963), dedicou-se, tal como Mykelbust, ao estudo dos problemas
de comunicacdo em criangas diagnosticadas como afasicas, considerando que criangas com
atrasos linguisticos podiam ser classificadas como tendo afasia expressiva ou motora, que diz
respeito as criancas que podem compreender a fala mas ndo conseguem elas préprias falar ou
como tendo afasia receptiva ou sensorial, que sdo aquelas criangas que podem falar mas nao
conseguem compreender a fala dos outros (Cruz, 1999, Casas, 1994, e Kirk & Chalfant,
1984).

Para recuperar criangas com afasia, McGinnis criou um método de associagfes com 0
objectivo de fomentar e associar de maneira sistematica cada uma das habilidades que se
devem coordenar para que seja possivel o desenvolvimento da capacidade de compreenséao e
expressao verbal (Cruz, 1999, Casas, 1994, e Kirk & Chalfant, 1984). A importancia deste
autor na éarea das dificuldades de aprendizagem prende-se com o facto de este ter
desenvolvido um método estruturado para incentivar a actividade linguistica, esse método
levou, posteriormente, ao desenvolvimento de numerosos métodos de recuperacdo da
linguagem (Cruz, 1999).

Quem também deu grande énfase as dificuldades na linguagem foi Samuel Kirk, que
acreditava que as habilidades psicolinguisticas eram imprescindiveis para o entendimento e
uso da linguagem falada. Deste modo, Kirk (1961) juntamente com McCarthy elaborou o
Illianois Test of Phycholinguistic Abilities (ITPA), um teste de capacidades psicolinguisticas,
que tinha a funcdo de examinar as habilidades e dificuldades na area do processamento da
linguagem (Cruz, 1999, Garcia, 1995, Casas, 1994, Torgesen, 1991, Fonseca, 1984, Kirk &
Chalfant, 1984, Kirk & Paraskevopoulos, 1969, e Kirk, McCarthy & Kirk, 1968). Teste este
que tinha como elementos os canais de comunicacado, incluindo inputs visuais e auditivos e
respostas verbais (vocais) e motoras, 0s processos linguisticos, inclusivé recepcdo, associa¢do
(organizacdo) e expressao, e niveis de organizacdo, incluindo os niveis automatico e de
representacdo, que ao nivel representacional estavam organizados para testar as fungdes
linguisticas de recepcdo visual e auditiva, expressdo verbal e motora, e ao nivel automatico
estavam organizados para testar funcGes da memoria visual e auditiva e completamento visual
e auditivo (Cruz, 1999, Casas, 1994, Fonseca, 1984, Kirk & Chalfant, 1984, Kirk &
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Paraskevopoulos, 1969, e Kirk, McCarthy & Kirk, 1968). A partir dos resultados era possivel
planificar programas concretos de recuperacao.

A criacdo do ITPA por Kirk & Chalfant (1968) motivou a desenvolvimento de varios
programas de recuperacdo para melhorar varias habilidades desenvolvimentais, como as
habilidades linguisticas e perceptivas.

1.1.2.3. Fase de integracéo (1963 - 1980)

Rebelo (1993), refere que nos Estados Unidos da América, nesta fase, se deu uma
rapida expansdo de programas que foram introduzidos nas escolas para ajudar criangas com
disturbios da aprendizagem, por outro lado, os métodos de diagnéstico e de tratamento
diversificaram-se (Cruz, 1999, Rebelo, 1993).

Nesta fase, iniciada em 1963, Kirk popularizou o termo dificuldades de aprendizagem,
fazendo surgir o campo especifico das dificuldades de aprendizagem, para o qual foram
desenvolvidos métodos de avaliagcdo e diagndstico, bem como programas de intervencao
especifica (Cruz, 1999, Garcia, 1995 e Hammill, 1993).

O termo dificuldades de aprendizagem denominava um grupo extenso de criangas que
ndo podiam ser incluidas noutras categorias de criancas em desvantagem, embora precisassem
de ajuda para adquirir as habilidades escolares (Cruz, 1999, Casas, 1994).

Deste modo, Kirk restringia os critérios de classificacdo das criangas com dificuldades
de aprendizagem e identificava estas criangas como criancas que mostravam uma discrepancia
entre o seu potencial de aprendizagem e o de execuc¢do, criangas em que o0 atraso académico
ndo se devia a outras deficiéncias sensoriais e que ndo tinham aprendido pelos métodos usuais
e que necessitavam de métodos especiais de instrucdo (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999).

A partir do momento em que surge oficialmente o campo das dificuldades de
aprendizagem, produz-se um aumento de interesse pelos possiveis problemas que podem
surgir no processo ensino-aprendizagem, interesse esse que se manifestou de diversas formas
(Cruz, 1999, Garcia, 1995, Mercer, 1994, Casas, 1994 e Torgesen, 1991).

Assim, Torgesen (1991) caracteriza esta fase como a do nascimento formal do
movimento das dificuldades de aprendizagem, mas realca o facto de ter sido necessario
ultrapassar trés grandes desafios (cit. in Cruz, 1999):

1. “O de esclarecer uma identidade clara do campo das dificuldades de aprendizagem
relativamente as areas de educacao especial e correctiva ja existentes;

2. O de desenvolver uma base clara e ampla para a dotagdo de fundos publicos na

provisdo de programas educativos para as pessoas com dificuldades de aprendizagem;
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3. O de realizar um grande esforco na formacdo de profissionais provenientes de
diversos campos para intervirem com pessoas com dificuldades de aprendizagem”.

Por seu lado, Hammill (1993) caracteriza esta terceira fase com base em cinco
aspectos (cit. in Cruz, 1999):

1. “O interesse sobre as dificuldades de aprendizagem levou a fundag&o e surgimento
de novas associagdes e organizagdes que se orientavam especificamente para a area;

2. Foram disponibilizados consideraveis fundos governamentais;

3. Os fundos governamentais estimularam a rapida expansdo de programas educativos
especiais;

4. Surgimento de uma influéncia decisiva no campo das dificuldades de aprendizagem
por parte dos pais, dos professores, dos patologistas da fala, dos investigadores e dos
neurolopsicélogos, para além dos médicos e dos psicélogos; e

5. A diversificacdo do campo das dificuldades de aprendizagem e a entrada de
profissionais com interesses, concepgdes e formacgdes diferentes, originaram o aparecimento
de graves conflitos que puseram em questdo enfoques tedricos, os modelos de diagndstico e
os modelos de intervencao”.

Para Howard S. Adelman, o sucesso escolar ndo dependia apenas das capacidades ou
incapacidades do aluno, dependia também das metodologias de ensino, das diferencas
individuais dos professores e das limitagdes e condicdes especificas da sala de aula (Fonseca,
1984, cit. in Cruz, 1999). Adelman prop6s assim o Modelo Interaccional, no qual sugeria que
0 sucesso escolar seria tanto mais elevado quanto maior fosse a concordancia e ajustamento
entre as caracteristicas da crianca e as caracteristicas ou exigéncias do programa, isto &,
existiam dois tipos de variaveis em interaccdo, as da crianca, € que para além das suas
habilidades perceptivas, cognitivas, psicomotoras e expressivas estdo inseridos 0s seus
interesses, necessidades, motivacbes, e as situacbes da classe em que para além das
personalidades e competéncias dos professores e os reforcos e processos especificos de
transmissdo cultural destes, estdo incluidos os esfor¢os da escola que caracterizam a eficiéncia
da instrucdo (Fonseca, 1984, cit. in Cruz, 1999).

Na mesma linha do Modelo Interaccional, mas mais recente, Adelman (1992)
apresentou uma Perspectiva Transaccional, na qual sugere que os problemas que em teoria
sdo causados por factores internos ao individuo, incluem as criangas que apresentam sérios
problemas comportamentais ou emocionais e fragilidades desenvolvimentais, tais como

aquelas para que foi criado o termo dificuldades de aprendizagem.
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Ele sugere também a existéncia de problemas que resultam da interac¢do reciproca
entre o individuo e o envolvimento, no qual se inserem pessoas em que problemas de
aprendizagem ou de realizacdo sdo o produto reciproco de predisposicdes individuais e da
natureza do envolvimento no qual elas tém de aprender a agir (Adelman, 1992, cit. in Cruz,
1999). Adelman (1992), sugere ainda a existéncia de problemas causados por factores
exteriores ao individuo, tais como a inadequacdo do envolvimento no qual a aprendizagem
ocorre (Adelman, 1992, cit. in Cruz, 1999).

A teoria proposta por A. O. Ross (1976), do Atraso de Desenvolvimento da Atencao
Selectiva, na qual defende que a capacidade de atencdo selectiva constitui uma variavel
extremamente importante que diferencia o nivel de execucdo entre crian¢as normais e com
dificuldades de aprendizagem (Cruz, 1999, Casas, 1994 e Fonseca, 1984).

Para Ross, as criancas com dificuldades de aprendizagem apesar de terem um atraso
desenvolvimental e maturacional em relacdo a atencdo selectiva, isto é, tém uma atencéo
selectiva menos controlada e menos intencional, que dificulta as suas fungdes de
rememorizacdo e reorganizacao da informacdo (Cruz, 1999, Casas, 1994 e Fonseca, 1984),
mesmo que posteriormente se desenvolvam e amadurecam, continuam a apresentar fracassos
pois ndo aprenderam nem consolidaram as aquisic¢des, das quais depende a passagem de uma
etapa de aprendizagem com um nivel inferior para outra de nivel superior. Com esta teoria,
levanta um problema importante ja que atribui a origem das dificuldades de aprendizagem a
prépria crianca e ignora as interaccdes que necessariamente se produzem entre a capacidade
da crianca para mostrar uma atencéo selectiva e as variaveis externas, isto surge como um
problema sério da teoria pois determinadas variaveis situacionais exteriores a tarefa em si
podem afectar significativamente o nivel da atencdo da crianca (Cruz, 1999, Casas, 1994 e
Fonseca, 1984).

No seguimento do que Ross afirmou vem a teoria do Défice Verbal, proposta por F. R.
Vellutino (1977), representa a nova vaga das dificuldades de aprendizagem, sugerindo que as
dificuldades de aprendizagem resultam de uma dificuldade de rememorizacdo e na
renomeacdo de palavras causada por uma falta de informacao disponivel (Cruz, 1999, Casas,
1994 e Fonseca, 1984). A teoria de Vellutino tem uma estreita relacdo com a de Perfetti e de
Lesgold sobre défices de compreensdo, na qual argumentam que a lentiddo na descodificagédo
das palavras prejudica os maus leitores, ja que, estando concentrados na tarefa de descodificar
as palavras, é-lhes dificil recordar a informacéo contida nas frases lidas previamente (Casas,
1994 e Fonseca, 1984, cit. in Cruz, 1999).
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Com esta teoria conclui-se que a recuperagdo de criangas com dificuldades de
aprendizagem ndo pode dirigir-se unicamente ao treino de aspectos perceptivo-visuais, Como
a discriminacdo, a identificacdo e a integracao perceptiva, sendo também crucial abordar as
aquisicdes linguisticas, ja que a fluidez na leitura ndo se consegue unicamente com base numa
reeducacéo perceptivo-visual (Cruz, 1999, Casas, 1994 e Fonseca, 1984).

Outra abordagem muito importante é proposta por Joseph K. Torgesen (1977), a do
Educando Passivo, que se fundamenta nas teorias cognitivas do processamento da informacéo
e a investigacdo desenvolvida pela psicologia diferencial (Cruz, 1999 e Casas, 1994), que
demonstra que muitas das diferencas na realizagdo das tarefas cognitivas, relacionadas com a
idade, sdo o resultado do fracasso da crianca pequena em utilizar as estratégias de
processamento adequadas (Cruz, 1999 e Casas, 1994).

Com base nesta teoria, Torgesen defende que os aprendizes activos ou eficazes tém
um papel activo na sua aprendizagem, adoptando estratégias apropriadas as actividades
concretas (Cruz, 1999 e Casas, 1994), defendendo ainda que essas estratégias resultam
directamente da combinacdo de uma consciéncia cognitiva geral e uma actividade dirigida
intencionalmente para um fim (Casas, 1994 e Fonseca, 1984, cit. in Cruz, 1999), referindo o
grau de motivacédo (Cruz, 1999, Casas, 1994 e Fonseca, 1984).

Por seu lado, Torgesen sugere que as criangas com dificuldades de aprendizagem séo
aprendizes passivos, que mais do que défices nas suas capacidades, apresentam défices de
execucdo, ndo negando que muitas podem ter problemas de atencdo ou de memdria (Cruz,
1999, Casas, 1994 e Fonseca, 1984).

Assim, para demonstrar a existéncia de um processamento de informacdo ndo activo
em criancas com dificuldades de aprendizagem (Cruz, 1999 e Casas, 1994), Wong (1979, cit.
in Casas, 1994) e Fonseca (1984) “apontam a existéncia de dois pontos fracos na teoria de
Torgesen (Cruz, 1999):

1. Ainda que sugerindo a sua relagdo com as habilidades metacognitivas, a teoria ndo
especifica a origem da inactividade cognitiva das criancas com dificuldade de aprendizagem;
e

2. Se bem que pareca que a activacdo se refira aos processos que facilitam a
memorizacgdo da informacao, o autor ndo considera as condigdes que podem activar com éxito
o aprendiz passivo”.

Apesar das fragilidades, no que se refere & investigacdo das dificuldades de
aprendizagem, Wong (1979) e Fonseca (1984) referem que a teoria inicial apresenta a

vantagem de nos remeter para um contexto geral em vez de especifico (Cruz, 1999).
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1.1.2.4. Fase contemporanea (1980 a actualidade)

Segundo Lerner (1988, cit. in Rebelo, 1993), nesta ultima fase notam-se algumas
tendéncias para alargar tanto o diagndstico como a intervencdo para além das idades
escolares, bem como para definir com maior precisao os termos “disturbios” e “dificuldades”
(Cruz, 1999).

Por seu lado, Casas (1994), Rebelo (1993) e Coplin & Morgan (1988) consideram que
0 panorama actual das dificuldades de aprendizagem esta relacionado com trés grandes
quadros conceptuais, o da analise aplicada ao comportamento, 0 do processamento de
informacdo e o neuropsicoldgico (Cruz, 1999).

1.1.3. Analise aplicada do comportamento

O quadro conceptual da analise aplicada ao comportamento explica 0 comportamento
através de relacdes observaveis entre os estimulos e as respostas dadas pelo individuo (Cruz,
1999, Fontana, 1995 e Rebelo, 1984).

Nesta perspectiva as dificuldades de aprendizagem s&o simples indicadores de
comportamentos desadaptativos e que, portanto, podem ser modificadas pelas mesmas
técnicas utilizadas com outros transtornos comportamentais (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999).

Mais concretamente, podemos dizer que as dificuldades de aprendizagem e o
insucesso escolar derivam da falta de incentivos, refor¢os, participacéo, feedbacks, ou seja, de
comportamentos inadequados a situacdo de ensino (Rebelo, 1984, cit. in Cruz, 1999). Do
ponto de vista da planificacdo dos programas de recuperacdo, as primeiras aplicacbes dos
principios comportamentais aos problemas de aprendizagem centraram-se em questdes tais
como periodos curtos de atencdo, problemas de comportamento e hiperactividade,
considerando-se que a reducdo de comportamentos incompativeis com a aprendizagem
melhoraria o rendimento académico (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999).

Em termos gerais a abordagem comportamentalista de recuperacdo das dificuldades de
aprendizagem pode ser definida com base em trés caracteristicas principais (Lahey &
Johnson, 1978, cit. in Cruz, 1999, cit. in Casas, 1994):

- “Individualizagdo: O ponto de partida do processo educativo baseia-se na relacdo
entre as areas fortes e debeis especificas de cada individuo e avanga sé na proporgdo em que a
crianga pode progredir, devendo esta aprender a realizar com proficiéncia cada tarefa antes de
iniciar a aprendizagem seguinte.

- Ensino Directo: Os métodos comportamentais baseiam-se em principios de

aprendizagem e de influéncia social que se orientam directamente para 0s comportamentos
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que é necessario modificar, em vez de para as alteracdes fisioldgicas inferidas que se pensa
serem subjacentes ao comportamento desadaptado.

- Enfase na avaliacdo: A avaliagdo frequente ou continua dos comportamentos a
modificar € uma parte essencial do ensino ou terapia, pois € este processo que fornece
informacdo continua tanto sobre a eficacia ou ineficicia dos métodos utilizados para produzir
mudangas no comportamento, como sobre a necessidade ou ndo de modificar os
procedimentos”.

No que se refere aos aspectos positivos inerentes a esta abordagem, Casas (1994)
sugere a existéncia de trés que merecem destaque (cit. in Cruz, 1999):

a. O esforco por delimitar de um modo claro os objectivos comportamentais para a
crianca.

b. A decomposicdo de tarefas complexas em subtarefas ou subcapacidades
componentes, a qual se baseia na suposicdo de que a aprendizagem tem lugar de maneira
hierarquica, ou seja, que implica um processo sequencial que evolui das atitudes mais simples
para as mais complexas.

c. Avaliacdo continua e pontual do programa e aplicacdo das técnicas a partir da
comparagao entre a situagdo actual do individuo e os dados iniciais recolhidos antes da fase de
interveng&o.

Casas (1994) refere, no entanto, que tal como nos modelos puramente fisioldgicos,
existe um problema l6gico neste modelo académico porque leva inevitavelmente a uma
circularidade, pois (cit. in Cruz, 1999):

a. Se supOe que praticamente todas as criangas podem aprender diversas actividades
guando se utilizam os procedimentos de ensino apropriados (uma vez que os fracassos da
crianca séo interpretados como resultado de uma inadequada técnica de ensino);

b. Entdo ficam excluidas praticamente todas as possiveis deficiéncias de
processamento por parte da crianga, 0 que origina a necessidade de incessantes modificacdes
nas estratégias pedagdgicas utilizadas num programa.

Torgesen (1986, cit. in Rebelo, 1993) refere que os resultados da investigacdo
inspirada neste quadro tedrico se manifestam animadores e eficazes na recuperagdo de casos
particulares, a longo prazo (cit. in Cruz, 1999).

1.1.4. Perspectiva do processamento de informacao

Uma caracteristica fundamental das teorias baseadas no processamento de informagéao
é sugerir que as criancas com dificuldades de aprendizagem s&o aquelas que apresentam

alteracdes num ou mais processos psicoldgicos basicos, e consequentemente tém dificuldades
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para adquirir e integrar as nossas informacdes que as aprendizagens escolares implicam (Cruz,
1999 e Casas, 1994).

A verdadeira importancia dada aos problemas de aprendizagem no contexto do
processamento de informacdo, s6 foi dada no fim da década de 70 e por influéncia da
psicologia cognitiva (Cruz, 1999 e Rebelo, 1993).

1.1.5. Perspectiva neuropsicoldgica

Os defensores da perspectiva neuropsicolégica, ao procurarem relacionar o
conhecimento neurologico com o psicolégico e o educativo, referem que a aprendizagem é
um comportamento complexo mediado pelo sistema nervoso central (Cruz, 1999, Casas, 1994
e Coplin & Morgan, 1988), ou seja, os defensores desta teoria afirmam que a lugares
especificos do cérebro correspondem funcbes determinadas, sugerindo que anomalias
neurodesenvolvimentais e subtis desequilibrios quimicos ou eléctricos sdo algumas das causas
que originam dificuldades de aprendizagem (Cruz, 1999 e Coplin & Morgan, 1988).

A partir da teoria de Orton e no modelo dinamico elaborado por Goldberg & Costa,
surgem duas posicGes genéricas, uma que destaca a relevancia que a lateralizacdo cerebral
tem para a aquisicdo da competéncia cognitiva implicada na aprendizagem e outra que estuda
a importancia da relacdo inter-hemisférica, mediada pelo corpo caloso, durante qualquer
actividade cognitiva (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999).

Bryon P. Rourke é também uma das figuras de grande destaque, devido as suas
concepcdes mais actuais no que se refere as dificuldades de aprendizagem, revestindo-se de
maior rigor, uma vez que se baseia em dados de investigacao controlada (Cruz, 1999 e Garcia,
1995).

Segundo Luria (1985 e 1980), cada tipo de actividade mental tem uma estrutura
psicolégica distinta e € realizada a partir de uma actividade conjunta de areas corticais
distintas, os neuropsicologos que desenvolvem a sua actividade no campo das dificuldades de
aprendizagem consideram que a maioria das criangas com estes problemas ndo sofre de
nenhuma lesdo cerebral (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999). No entanto, investigadores
defendem que, se estas criancas tém dificuldades persistentes nas aprendizagens académicas,
entdo € provavel que alguma ou algumas areas do seu cérebro ndo estejam a funcionar tao
bem como seria de esperar (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999).

Por fim ¢ imprescindivel referir que para Gaddes “A neuropsicologia ¢ uma ciéncia
perfeitamente estabelecida, com um corpo de conhecimentos amplo e verificado
experimentalmente. Estes dados sdo essenciais para a compreensao e o tratamento da crianga

com lesdo cerebral e a crianca com dificuldades de aprendizagem com uma deficiéncia
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perceptiva, cognitiva ou motora. As criangas com um rendimento baixo, mas cujo sistema
nervoso funciona normalmente, podem tratar-se com meios puramente comportamentais ou
motivacionais.”. Desta afirmagdo pode-se depreender que, segundo Gaddes, para as criangas
neurologicamente intactas e que ndo rendem academicamente é necessario um tratamento
puramente comportamental, enquanto que, para o baixo rendimento das criangas com
dificuldades de aprendizagem é requerido um estudo mais intensivo e um tratamento
diferencial (Casas, 1994, cit. in Cruz, 1999).

1.1.6. Algumas classificacbes das Dificuldades de Aprendizagem

No decorrer da ultima década surgiram muitas classificagdes para as dificuldades de
aprendizagem, porém Cruz cita algumas que divergem do critério adoptado, Citoler em 1996.

Segundo Cruz (1999), em 1978 Quirds e Schtager, baseados no critério da exclusao
dividem as dificuldades de aprendizagem em primarias e secundarias. As primarias sdo
classificadas por cinco caracteristicas:

a) Néo possui uma causa fisiologica especifica;

b) Séo disfungbes nas aquisi¢des “praxicas e simbolicas” do ser humano, ou seja,
na linguagem falada e escrita — ambas compostas recepcdo expressdo - e a linguagem
quantitativa;

c) Desta forma ha normalidade nas capacidades sensoriais, intelectuais, motoras, e
social;

d) Existindo perturbacBes, ndo sdo diagnosticadas por exames médicos e
psicolégicos, uma vez que consideram que estes exames insuficientes disfungdes simbolicas e
problemas de informacao “intra e interneurossensorial’;

e) Sendo assim as disfun¢des das aquisigdes “praxicas e simbolicas”, tem formas
primarias.

Afirmaram ainda que as dificuldades de aprendizagem primarias podem ser de trés
tipos: “disfuncdes cerebrais, problemas receptivos e problemas psicomotores”.

As disfuncbes cerebrais podem ser a causa da disnomia, disfasia e disartria,
denominagdes dos distlrbios da linguagem falada.

Nas dificuldades perceptivas, a disfungdo pode ter a causa no processo auditivo
resultando em distarbios de “discriminagao, sintese, memoria de curto termo e auditorizagao;
como também podem estar relacionados ao processo visual que resulta em dificuldades da
“discriminacdo, figura e fundo, completamento, constancia da forma, posicao e relagdo social

e visualizagao”. E as disfuncgdes psicomotoras podem estar ligadas ao controlo das mensagens
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recebidas pelo individuo, ao senso da lateralidade, da visdo do corpo, da organizacao espacial
e temporal, da “praxia global e da praxia fina (visuomotricidade e dextrabilidade)”.

Nas dificuldades de aprendizagem secundarias, Quir0s e Schrager sugere as seguintes
classificacoes:

a) E o resultado das deficiéncias diagnosticadas como visuais, auditivas, mentais,
motoras, emocionais e tambem da limitagdo cultural;

b) Essas perturbacBes ndo séo entendidas como especificidade humanas, sendo a
cauda secundaria de deficiéncias do sistema nervoso, sensorial, psiquico e ambiental;

c) As capacidades sensoriais, intelectuais, motoras e sociais, sdo atipicas e desviantes
da normalidade;

d) Ocorrendo os distarbios, eles serdo dependentes de forma secundaria dos
deficits sensoriais, neuroldgicos, psiquicos ou ambientais, como limitacdo cultural,
dificuldades socioecondémicas, factores naturais, desnutricao, relacdes afectivas, e outras;

e) Assim ocorrera perturbacfes nas aquisicdes das habilidades para linguagem falada,
escrita e quantica de forma secundaria.

Para concluir, podemos afirmar as disfuncGes relacionadas com as dificuldades de
aprendizagem secundarias, apresentam trés tipos distintos: afeccbes bioldgicas ligadas ao
nivel do Sistema Nervoso Central e a nivel dos sistemas sensoriais, apresentando anomalias
como, lesbes cerebrais, epilepsia, e deficiéncias mentais e ligadas ao sistema sensorial que
podem apresentar deficiéncias auditivas, hipoacusia, deficiéncias visuais e ambliopia; 0s
disturbios comportamentais, podem ser caracterizados como do tipo reactivo, neurético e
psicotico) e factores ecoldgicos e socioecondmicos podem estar relacionados com o0s
relacionamentos afectivo, a ma nutricdo, a privacao cultural e a dispedagogia.

Segundo Cruz (1999), Kirk e Chalfant em 1984, categorizam as dificuldades de
aprendizagem com sendo “desenvolvimentais e académicas”, as primeiras sdo divididas em
primarias e secundarias. As primarias sao compostas pela “atencdo, memoria e percepgao”, ja
as secundarias estdo relacionadas com o pensamento e linguagem oral.”

As dificuldades de aprendizagem académicas estdo relacionadas com a leitura, a
escrita, a aritmética e com a identificacdo das letras e das expressdes escritas.

Cruz (1999) conclui que, “de acordo com este modelo, a avaliagdo dos individuos em
idade pré-escolar orienta-se basicamente para o diagnostico das dificuldades de aprendizagem
desenvolvimentais, enquanto a dos individuos em idade escolar requer um diagnostico
centrado em matérias instrumentais académicas, sem, no entanto, excluir as de tipo

desenvolvimental”.
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Adelman & Taylor, (1986, cit. in Cruz, 1999) — com base numa perspectiva
transaccional — “sugerem a existéncia de trés tipos de problemas de aprendizagem, que se
situam ao longo de um continuum de problemas de aprendizagem, reflectindo assim uma
visdo transaccional do locus primario de causas”.

Deste modo classificam o tipo I, como sendo as dificuldades de aprendizagem
causadas por factores extrinsecos, tais como envolvimentos de aprendizagens inadequadas. O
tipo 111 por factores intrinsecos ou pessoais, como distdrbios comportamentais ou emocionais
e ainda atraso mental devido a disfuncdo no desenvolvimento, e entre esses dois tipos de
dificuldades existem os problemas de tipo Il que se relacionam com o primeiro e o terceiro
tipo, sugerindo que os problemas de aprendizagem dos individuos com dificuldades de
aprendizagem, sdo na verdade o resultado de factores internos com predisposi¢des individuais
e da natureza dos envolvimentos onde tais individuos necessitam conhecer estes factores, para
depois entdo, poder aprender a lidar com os seus conteldos subjectivos. Uma vez que para 0s
autores, segundo Cruz (1999), “os varios pontos existentes ao longo do continuum, o grau de
responsabilidade ou peso das varidveis pessoais e ambientais vai mudando”.

Para Lyon, (1985, cit. in Cruz 1999) — baseado no modelo neuropsicolégico —
distingue os seguintes quatro subgrupos de DA:

“l1 - Grupo de perturbacbes da linguagem, que resultam de problemas nas areas
secundarias de associacdo do lobo temporal esquerdo;

2 - Grupo de perturbaces visuoespaciais, que resultam de problemas na regido
parietoccipital direita;

3 - Grupo de perturbagdes na sequencializacdo auditiva, que resultam de problemas na
area temporoparietal esquerda e no opérculo esquerdo; e

4 - Grupo de perturbacBes mistas (linguagem/visuoespaciais), que resultam de
problemas nas regides parietal inferior e temporoparietal do hemisfério esquerdo”.

Assim, podemos verificar que 0s grupos tém consequéncias internas e externas, uma
vez que ha défices especificos dos hemisferios cerebrais.

Também com base no modelo neuropsicoldgico, Cruz (1999), apresenta 0 modelo de
Rourke que adopta uma abordagem “intra-hemisférica”, que propde a existéncia de dois
subtipos de dificuldades de aprendizagem: o grupo R-S (reading-spelling) e o grupo A ou de
sindroma NLD (non-verbal learning disability), apresentando assim um pensamento
“desenvolvimental sistematico”.

O grupo R-S apresenta deficiéncias nas habilidades linguisticas e mais dificuldades na

leitura e na escrita devido a um funcionamento inadequado do hemisfério esquerdo.
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O grupo NLD apresenta deficiéncia nas habilidades visuoespaciais, de organizacao e
de sintese, devido a deficiéncias no hemisfério direito, apresentard maiores dificuldades nos
raciocinios l6gico-matematicos.

Com base na etiologia, Rebelo sugere quatro categorias, com uma visao de maltiplas
influéncias e de mutuo relacionamento onde interagem entre si, segundo Cruz (1999), sdo
estes:

= “Problemas de tipo I — resultam tanto da inadequacdo dos contextos escolares ao
aluno como da disfuncionalidade destes enquanto contextos de ensino (factores extrinsecos ao
individuo).

= Problemas de tipo Il — incluem problemas com origem em factores intra-individuais
que sao conjugados com factores ambientais.

= Problemas de tipo Ill — problemas de aprendizagem denominados primarios ou
especificos, cujas causas, sendo atribuidas a disfuncdes cerebrais minimas ou a disfuncGes
neuroldgicas, se situam apenas ao nivel intra-individual.

= Problemas de tipo IV — dificuldades resultantes de deficiéncias que tém quadros de
diagndstico bem estabelecidos”.

1.1.6.1. Classificacdo das dificuldades de aprendizagem segundo o DSM-
IV-TR

O DSM-IV-TR de 2002, fundamentado no padrdo académico que os individuos
apresentam nas diferentes matérias, menciona que “ as perturbagdes da aprendizagem sdo
diagnosticadas quando o rendimento individual nas provas habituais de leitura, aritmética ou
escrita for substancialmente inferior ao esperado para a idade, para o nivel de escolaridade ou
para o nivel intelectual” (DSM-IV-TR, 2002).

O DSM-IV-TR (2002) distingue quatro categorias na classificacdo dos individuos por
dificuldades ou sindromes especificos que séo:

1.16.1.1. Perturbacdo da Leitura (dislexia), em que séo sugeridos trés critérios:

A. O rendimento na leitura, medido através de provas normalizadas de exactiddo ou
compreensdo da leitura, aplicadas individualmente, situa-se substancialmente abaixo do nivel
esperado para a idade cronoldgica do sujeito, quociente de inteligéncia e escolaridade prépria
para sua idade.

B. A perturbacdo do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar
ou actividades da vida quotidiana que requerem aptiddes de leitura.

C. Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades de leitura sdo excessivas em

relacdo as que lhe estariam habitualmente associadas.
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Nos individuos com perturbacBes da leitura, a leitura oral é caracterizada por
distorgdes, substituicbes ou omissdes. Tanto a leitura oral como a silenciosa séo
caracterizadas por lentidao e erros ha compreenséo.

1.16.1.2. Perturbacdo do Calculo, em que sdo sugeridos igualmente trés
critérios (DSM-IV-TR, 2002):

A. A capacidade para o célculo, medida através de provas normalizadas, aplicadas
individualmente, situa-se substancialmente abaixo do nivel esperado para a idade cronoldgica
do sujeito, quociente de inteligéncia e escolaridade propria para a sua idade.

B. A perturbacéo do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar
ou actividades da vida quotidiana que requerem capacidades para o calculo.

C. Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades na capacidade de célculo
sdo excessivas em relacdo as que Ihe estariam habitualmente associadas.

Pode haver diminuicdo de competéncias tais como: linguistica, competéncias
perceptivas, competéncias da atengdo e competéncias aritméticas.

1.1.6.1.3. Perturbacdo da Escrita, onde sdo também referidos trés critérios
(DSM-IV-TR, 2002):

A. As aptidbes de escrita, medidas através de provas normalizadas (com avalia¢des
funcionais das aptiddes de escrita), aplicadas individualmente, situam-se substancialmente
abaixo do nivel esperado para a idade cronoldgica do sujeito, quociente de inteligéncia e
escolaridade propria para a sua idade.

B. A perturbacéo do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar
ou actividades da vida quotidiana que requerem a composicdo de textos escritos (por
exemplo, frases escritas gramaticalmente correctas e paragrafos organizados).

C. Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades nas aptidGes de escrita sdo
excessivas em relacdo as que lhe estariam habitualmente associadas.

Na composicao de textos escritos, ha uma combinacdo de défices que se evidenciam
por erros gramaticais ou e pontuacdo na elaboracdo de frases, organizacdo pobre dos
paragrafos, multiplos erros de ortografia e uma grafia excessivamente deficitaria.

1.1.6.1.4. Perturbac@o sem outra especificacdo, onde se situam as perturbacdes da
aprendizagem que ndo preenchem os critérios de perturbacdes especificas da aprendizagem
(DSM-1V-TR, 2002). Esta categoria pode incluir problemas em todas as trés areas (leitura,

calculo e escrita) que em conjunto interferem significativamente com o rendimento escolar.
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1.1.7. Algumas caracteristicas das criangas com Dificuldades de Aprendizagem

Para Cruz (1999), os individuos portadores de dificuldades de aprendizagem,
“caracterizam-se por uma discrepancia acentuada entre o potencial estimado do individuo e a
sua realizacdo escolar, que se situa abaixo da média numa ou mais areas académicas (mas
nunca em todas como € o caso da deficiéncia mental)”.

Uma outra caracteristica genérica da populacdo com dificuldades de aprendizagem,
sugerida por Fonseca, (cit. in Cruz, 1999), “¢ a exclusdo de problemas sensoriais, bem como
de perturbacdes emocionais severas ou de disfuncdes motoras”.

Identificando 99 caracteristicas distintas, Clements (1966, cit. in Cruz, 1999) “sugere
10 caracteristicas mais referidas em funcdo da sua frequéncia sdo elas: hiperactividade;
problemas perceptivo-motores; instabilidade emocional; défices gerais de coordenacao;
desordens de atengdo; impulsividade; desordens da memoria e do pensamento; “dificuldades
de aprendizagem” especificas (leitura, escrita, soletracao e aritmética); desordens da audicdo e
da fala; sinais neurologicos difusos”.

Mas segundo Cruz, os problemas apresentados com maior frequéncia nos individuos
portadores de dificuldades de aprendizagem aparecem na seguinte ordem:

- indicios neuroldgicos

- atencéo

- percepcao

- memodria

- cognitivo

- psicolinguistico

- actividade motora e psicomotora

- emocional e s6cioemocional.

De acordo com os elementos processoldgicos propostos por Almeida (1996), Almeida
& Baléo (1996), Das, Naglieri & Kirby (1994) e Kirby & Williams (1991), a atencéo e a
percepcdo enquadram-se no 1° nivel — input. A memoria e as questdes cognitivas e de
simbolizacdo podem ser encaixadas no 2° nivel — processamento — e, por ultimo, ao nivel da
expressao poderdo ser enquadrados os problemas ao nivel da actividade motora e da
linguagem (output).

1.1.7.1. Indicios Neurologicos

Para Martin (1994), Hynd, Marschall & Gonzalez (1991) e Monedero (1989) (cit. in

Cruz, 1999), “os individuos com dificuldades de aprendizagem manifestam a existéncia de
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indicios ou sinais neuroldgicos”, isto ¢, possuem “significativamente mais antecedentes de
afecgdes cerebrais ou de situagdes nas quais o cérebro pode ter sido afectado”.

Estes indicios ou sinais neurologicos podem ser agrupados em duas categorias: sinais
neuroldgicos severos (maximos) e sinais neuroldgicos menores ou ligeiros (minimos). Um
exemplo de sindrome dos sinais neuroldgicos maximos é a paralisia cerebral e dos sinais
neuroldgicos minimos é a disfungdo da motricidade fina e da coordenacéo.

De entre estes sinais neuroldgicos, 0s que sdo associados aos individuos com DA séo
os ligeiros ou minimos.

1.1.7.2. Problemas da Atencéo

Para Cruz (1999), a atencdo ¢é “considerada como um factor decisivo para a
aprendizagem”, a atencdo tem sido alvo de intimeras investigagdes, “nas quais tém sido
encontrados altos graus de correlacdo entre atencdo e varios tipos de aprendizagem (da leitura,
da escrita), de solug@o de problemas e de rapidez da aprendizagem”.

Os individuos com problemas da atencdo podem sofrer de:

- “hiperactividade, caracterizados por utilizarem movimentos motores excessivos;

- distractibilidade, orientam-se para estimulos irrelevantes e tém dificuldade em
manter a atencao;

- desinibicdo, tém tendéncia para responder tanto a distraccGes internas como
externas;
- perseveracao, repetem comportamentos quando eles j& ndo sdo apropriados”.

Segundo Cruz (1999), ha autores que afirmam “os défices de atencdo e os
comportamentos relacionados passaram a receber uma grande cobertura com a introducéo do
termo perturbacdo de hiperactividade com défice da atencdo (PHDA)”.

Este termo utilizado pelo DSM-1V, (cit. in Cruz, 1999) “pode ser subdividido em trés
tipos: perturbacdo da hiperactividade com défice da atencédo tipo combinado, perturbacéo da
hiperactividade com défice da atencdo tipo predominante/desatento e perturbacdo da
hiperactividade com défice da atencdo tipo hiperactivo-impulsivo”.

A Associacdo Americana de Psiquiatria sugere que os critérios basicos de diagndstico
dos individuos portadores de perturbacdo de hiperactividade, com défice da atencéo,
dependem de trés sintomas: “falta de atencao, hiperactividade e impulsividade™.

Kirk & Chalfant afirmam que os cinco tipos de défices da aten¢do mais comuns séo a
hiperactividade, a hipoactividade, a fixagdo da atencdo, a distractibilidade e a impulsividade

ou desinibicé&o.
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Por fim, é fundamental lembrar que, e segundo a maioria das definigdes actuais, as
dificuldades de aprendizagem néo resultam dos problemas de atencdo, podendo, no entanto,
coexistir com estes.

1.1.7.3. Problemas da Percepcéo

Martin (1994. cit. in Cruz, 1999) indica que os problemas de percepcdo devem ser
distinguidos dos défices sensoriais, sendo os referidos problemas de percepgao definidos por
Johnson & Myklebust e por Kirby & Williams “como a capacidade de identificar, discriminar,
interpretar e organizar as sensagoes”.

Cruz afirma que para Martin, de um modo geral, as disfun¢bes da percep¢do mais
frequentes estdo ligadas “ao nivel da percepgdo das formas, da percepg¢do do espaco e do
completamento visual”.

Segundo Cruz (1999), Kirk & Chalfant estes problemas subdividem-se em sete
categorias:

. problemas de discriminacao ( discriminacdo do que vemos, do que ouvimos, do

que tocamos, discriminagéo figura-fundo, etc.)

. dificuldades de completamento

o dificuldades visuomotoras

. problemas na velocidade perceptiva

o dificuldades de sequencializacdo

o dificuldades nas modalidades perceptivas
o perseveragao.

Conforme Cruz (1999), os autores Mercer e Fonseca chamam atencdo para 0S
problemas perceptivos que ocorrem ao nivel da visao e da audicao.

Fonseca refere que os individuos com dificuldade de aprendizagem, apresentam uma
variagao de tipos de dificuldades visuais, tais como: “dificuldades de descodificacdo visual ou
na recepcdo visual; dificuldades de descriminacdo visual; dificuldades na figura-fundo;
dificuldades na constancia da forma; dificuldades na rotacdo de formas no espaco;
dificuldades de associagdo e integragdo visual; dificuldades de coordenacao visuomotora”.

Ainda na teoria de Fonseca, Cruz (1999), sugere que individuos com dificuldades de
aprendizagem, podem apresentar algumas dificuldades devido a deficiéncias auditivas, tais
como: “dificuldades em discriminar sons; dificuldades de identificacdo fonética; dificuldades

na sintese auditiva; dificuldades em completar palavras; dificuldades na associagdo auditiva;
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dificuldades de articulacdo; dificuldades de reauditorizacdo; dificuldades de integragéo
auditivo-motora; dificuldades em formular frases gramaticalmente correctas”.

1.1.7.4. Défices de Memoria

Cruz (1999) com base nos autores Mercer, Fonseca e Kirk & Chalfant afirma que “a
memdria e a aprendizagem sdo indissociaveis”.

Na memoria de longo prazo, ¢ estruturada com trés “subsistemas de memoria —
quinestésica, episodica e semantica — cada uma delas armazenando um tipo particular de
informacdo. A memoria semantica contém todo o conhecimento que é aprendido na escola”, é
ao nivel desta Ultima que surgem os défices de memoria relacionados com as dificuldades de
aprendizagem, ou seja, “ao nivel da codificacdo, da cataloga¢do ou armazenamento e da
rechamada da informag¢ao”.

Baseado na abordagem de Torgesen & Kail, Cruz (1999), sugere que, “se os
individuos com dificuldades de aprendizagem se esquecem como se soletram as palavras ou
como se realizam as operacGes matematicas porque: ao contrario do que fazem os individuos
sem dificuldades de aprendizagem, de um modo geral, os individuos com dificuldades de
aprendizagem ndo usam estratégias de memorizacao de maneira espontanea; e os individuos
com dificuldades de aprendizagem podem ter dificuldade em recordar devido as suas pobres
capacidades linguisticas”.

Segundo Cruz (1999), Kirk & Chalfant, separam memdria de reconhecimento
(identificacdo no presente de algo que ja foi experimentado anteriormente) de memoria de
rechamada (reproducdo de um estimulo experimentado previamente, na sua auséncia). No
primeiro caso, Torgesen & Goldman constatam que “os individuos com dificuldades de
aprendizagem reconhecem menos itens previamente vistos do que aqueles sem dificuldades
de aprendizagem e, no segundo caso, os individuos com dificuldades na leitura e na soletracédo
tém dificuldades na aplicagdo de estratégias eficazes que facilitem a rechamada”.

Sendo assim, podemos afirmar que a memdria pode também ser abordada com base
nas deficiéncias auditivas, visuais e psicomotoras.

1.3.10.5. Défices Cognitivos

Cruz afirma, baseado em afirmac0es feitas por Kirk & Chalfant, que as aprendizagens
de simbolos como a escrita, a leitura e o calculo requerem processos cognitivos mais
elaborados.

Fonseca propde os processos de contetdo verbal e ndo verbal, sendo que os individuos
com dificuldades de aprendizagem possuem mais dificuldades nos contetidos verbais do que

nos nao-verbais, “0s processos sensoriais, onde surgem varios problemas nos individuos com
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dificuldades de aprendizagem, quer ao nivel de uma modalidade — intra-sensorial — ou duas ou
trés modalidades combinadas — intersensorial e 0s processos de hierarquizacdo da
aprendizagem, sdo sugeridos 0s seguintes niveis hierarquicos: a percepcdo, a imagem, a
simbolizagio e a conceptualizagdo” (cit. in Cruz 1999).

Kirk & Chalfant destacam a formacé&o de conteudos e a resolucao de problemas, sendo
cada um deles constituido por varios elementos. No que respeita a formacao de contetdos, 0s
problemas surgem ao nivel da(o): “atengdo as caracteristicas das coisas experimentadas;
reconhecimento de semelhancas e de diferencas; identificacdo dos factores comuns;
determinacdo de critério, principios ou regras para a inclusdo ou exclusdo numa categoria;
validacdo de conceitos, critérios ou regras; e reter e integrar ou modificar os conceitos”. Em
relacdo a resolucdo de problemas, Kirk & Chalfant indicam existir problemas nos individuos
com dificuldades de aprendizagem nas seguintes etapas: “reconhecer que o problema existe;
decidir resolver o problema; analisar o problema; formular abordagens alternativas; testar as
abordagens alternativas ao problema; e resolug¢do do problema” (cit. in Cruz, 1999).

1.1.7.6. Problemas Psicolinguisticos

Conforme Cruz (1999), os problemas psicolinguisticos sdo caracterizados como
desordens que ocorrem nos individuos com dificuldades de aprendizagens “e que lhes
dificultam a recepc¢ao, a integragdo e expressao de conteudos escolares”.

Segundo Cruz, ao definir os distarbios da fala, Martin afirma que esses transtornos
ocorrem como resultado de alteragdes dos mecanismos periféricos da fala, uma vez que os
problemas da fala podem ser divididos em dois grupos: “tipo afasico (Afasia), que interferem
e perturbam a linguagem de forma complexa na actividade simbdlica e transtornos da fala que
consistem na auséncia ou dificuldade na realizagdo da fala”.

E para Kirk & Chalfant, (cit. in Cruz, 1999), para além das dificuldades ao nivel da
fonologia, morfologia, sintaxe, semantica e pragmatica, as desordens da linguagem podem
também ser classificadas como:

1. Desordens da linguagem oral receptiva - os individuos ndo compreendem o
significado do que lhes esta a ser dito;

2. Desordens da linguagem integrativa - dificuldade em agir simbolicamente;

3. Desordens da linguagem oral expressiva - os individuos apresentam problemas para
se expressarem através da fala;

4. Desordens mistas - os individuos manifestam varios graus dos sintomas referidos

nos trés tipos de desordens anteriores; é a mais comum.
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1.1.7.7. Problemas da Actividade Motora e Psicomotora

Martin (1994, cit. in Cruz, 1999) propde quatro perturbacdes da actividade motora:

o Hiperactividade - € a mais comum e apresenta sintomas como: movimentacdo
continua e impulsiva, atencdo dispersa, memoria deficiente, grande emotividade e baixo
autoconceito.

o Hipoactividade - individuos com actividade motora insuficiente, com um
comportamento tranquilo que passam despercebidos.

o Falta de coordenacéo - sinais como lentidao fisica e falta de integracdo motora, com
comportamentos como: dificuldades no equilibrio e em desempenhar actividades que
requeiram muita coordenagdo motora (ex: correr).

o Perseveranca - continuagdo automética e muitas vezes involuntaria de um
comportamento expressivo (ex: fala, desenho, escrita, etc.).

Deste modo, 0 mesmo autor sugere que os individuos com dificuldades de
aprendizagem apresentem de facto algumas anomalias na organizagdo motora de base
(tonicidade, postura, equilibracdo e locomocao), mas apresentam de igual modo anomalias na
organizacdo psicomotora (lateralizacdo, direccionalidade, imagem do corpo, estruturacao
espécio-temporal e praxias), a qual traduz a organizacdo neuropsicoldgica que serve de base a
todas as aprendizagens humanas (Martin, 1994, cit. in Cruz, 1999).

1.1.7.8. Problemas Emocionais ou Socioemocionais

Os individuos com dificuldades de aprendizagem apresentam mais desequilibrios
emocionais do que os seus pares sem dificuldades de aprendizagem (Martin, 1994; Bryan,
1991 e Monedero, 1989, cit. in Cruz, 1999), sendo por isso atribuido o0 mau rendimento a sua
personalidade conflituosa (Martin, 1994 e Monedero, 1989, cit. in Cruz, 1999).

No entanto, muitos deles ndo apresentam uma personalidade conflituosa, devendo-se
0s seus desequilibrios emocionais a deficiente organizacdo neuroldgica ou aos insucessos e
dificuldades que experimentam quando comparados com os seus pares (Martin, 1994; Bryan,
1991, e Monedero, 1989, cit. in Cruz, 1999).

Mercer (1994) sugere que muitos individuos com dificuldades de aprendizagem agem
de modo disruptivo e adquirem sentimentos negativos de auto-conceito e auto-estima devido a
frustracdo que sentem com as suas dificuldades em aprender.

Kirby & Williams (1991) sintetizam a ideia de que os problemas emocionais ou
socioemocionais nos individuos com dificuldades de aprendizagem podem ser vistos como
consequéncia dos seus problemas cognitivos e dos seus sucessivos fracassos nas actividades

escolares.
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Segundo Martin (1994, cit. in Cruz, 1999) e Fonseca (1984, cit. in Cruz, 1999), alguns
dos transtornos emocionais mais frequentes sdo: ansiedade, instabilidade emocional e
dependéncia; dificuldades em manter a atencéo; inquietude; falta de auto-controlo; problemas
de comunicacéo; etc.

Estes individuos correm o risco de se tornarem desajustados socialmente, pelo que é
da méxima importancia transformar os individuos com dificuldades de aprendizagem em
membros validos da sociedade através de uma aprendizagem centrando a mudanca de
comportamento no enriquecimento das suas areas fortes e ndo no confronto desencorajador
com as suas areas fracas (Mercer, 1994, cit. in Cruz, 1999 e Fonseca, 1984).

1.1.8. Os sistemas da linguagem e as dificuldades de aprendizagem

A actividade da escola assenta nos trés R tradicionais, ou seja, leitura, escrita e
aritmética como nos diz Rios (1989, cit. in Almeida, 1996).

Embora existam dificuldades de aprendizagem que podem surgir noutras actividades
que ndo as escolares, é natural que as dificuldades que surgem nos individuos em idade
escolar se relacionem com estes trés tipos de actividade.

N&o é possivel compreender as dificuldades de aquisicdo da linguagem sem antes
conhecer como funcionam normalmente, motivo que nos leva a fazer uma breve referéncia ao
funcionamento da leitura, da escrita e da matematica.

O desenvolvimento da linguagem no seu conjunto envolve tanto os aspectos
compreensivos ou receptivos como 0s produtivos ou expressivos, constituindo ambas as
vertentes 0 objectivo de estudo da psicolinguistica (Cruz, 1999 e Citoler, 1996).

Todos os tipos de linguagem, desde a falada a quantitativa e passando pela escrita
(Fonseca, 1984), respeitam as seguintes caracteristicas: forma, contetdo e funcdo, podendo
alguns dos seus problemas ter origem exactamente nestas.

No que se refere aos problemas inerentes aos diferentes niveis da linguagem, Fonseca
(1984) sugere a existéncia de dois tipos de situacdes: as incapacidades e as dificuldades.

1.1.8.1. Linguagem Interior

Johnson e Myklebust (1991) referem um primeiro aspecto do desenvolvimento da
linguagem que é o facto de o significado das palavras ser adquirido antes de estas serem
utilizadas como tal. A linguagem como sistema simbodlico complexo assenta numa
compreensdo interiorizada da experiéncia que comeca por ser corporal e ndo-verbal, para
depois se transformar em intelectual e verbal, transformac&o esta que é definida por Wallon

(1980 e 1979) como uma evolucédo do acto ao pensamento e do gesto a palavra.
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Neste nivel da linguagem Fonseca (1984) sugere dois tipos de dificuldade. Um
relaciona-se exclusivamente com a linguagem ndo-verbal denominada dispraxia (dificuldade
em planificar e executar um gesto intencional tendo em vista a obtencdo de um fim integrado
simbolicamente). Outro tipo é a disgnosia (perturbacdo essencial da percepcdo dos estimulos
e da dificuldade em reconhecer as formas, as cores, 0s objectos, etc.).

1.1.8.2. Linguagem Auditiva ou Falada — Compreenséo e Fala

Enquanto na linguagem interior se da a compreensdo da experiéncia, a linguagem
auditiva receptiva da origem a compreensdo das palavras, as quais, como sugere Vygotsky
(1993), dependem da significacdo que Ihe esta associada.

O desenvolvimento da linguagem assenta assim na apropriacdo individual da
experiéncia sociocultural que é transmitida do adulto para a crianca através do
comportamento verbal simbolico.

Outro grau da evolucdo da linguagem refere-se a fala ou linguagem oral e para
Fonseca (1984) torna-se necessario equacionar trés dimensdes:

Rememorizacdo - refere-se a chamada da informacdo ou do Iéxico para formular a
expressao espontanea e assim os sons da fala tém de ser armazenados e estar disponiveis
quando necessarios a expressao. Por vezes tais sons encontram-se armazenados mas verifica-
se uma dificuldade em evocar palavras e em designar objectos e lugares — disnomia.

Formulacdo - das frases; Fonseca (1984) sugere que esta ndo se relaciona com o
vocabulario mas sim com a sintaxe. Quando se verificam dificuldades em planificar e
organizar palavras para expressar ideias em frases completas — disfasia.

Articulacdo - centra-se na producdo dos padrdes motores necessarios para falar. A este
nivel pode surgir um problema de controlo motor no acto da articulacdo que ndo deve ser
confundido com problemas de voz — disartia.

1.1.8.3. Linguagem Visual ou Escrita — Leitura e Escrita

Referenciando Baroja, Paret e Riesgo (1993), as aprendizagens da leitura e da escrita
constituem o eixo das matérias escolares, isto €, ocupam um lugar predominante dentro das
matérias escolares, pois na realidade elas sdo a base para o resto das aprendizagens.

Do ponto de vista da psicologia cognitiva a leitura e a escrita sdo consideradas
actividades cognitivas complexas que requerem o esforco combinado de uma série de
operacdes e de um conjunto de conhecimentos, que actuam de maneira sinérgica (Citoler,
1996).
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Para entendermos o processo de aquisicdo e a natureza executiva da leitura e da
escrita, sdo necessarios quatro aspectos que a determinam: Processo construtivo, processo
activo, processo estratégico e processo afectivo.

Ao mesmo tempo a leitura e a escrita envolvem outros quatro aspectos fundamentais:
Social, cultural, informativo e ocupacdo do tempo livre. (Baroja, Paret e Riesgo, 1993)

A aprendizagem da leitura e da escrita ndo constituem um fim em si mesmo, sendo na
realidade instrumentos que vao permitir melhorar o sistema linguistico e comunicativo do
individuo, proporcionando-lhe ao mesmo tempo 0 acesso a outras aprendizagens.

1.1.8.3.1. Linguagem Visual Receptiva - Leitura

Nos processos psicolégicos envolvidos na leitura identificam-se quatro modulos
inerentes: perceptivo, léxico, sintactico e semantico.

A primeira tarefa inerente & leitura é perceber os simbolos escritos, pois em primeira
instancia o leitor deve perceber e identificar um conjunto de simbolos que precisa decifrar
para chegar a uma captacdo da mensagem escrita (Modulo Perceptivo). Todos estes simbolos
dispostos de modo ordenado da esquerda para a direita devem ser reconhecidos como palavras
(Modulo Léxico), deve também ocorrer a compreensédo das relacdes entre as palavras, da sua
ordem e da estrutura sintactica subjacente (Modulo Sintactico). Deve igualmente ocorrer a
integracdo do significado das frases como um todo e sua associa¢do com a linguagem falada,
tendo em conta as suas componentes semanticas (Modulo Semantico).

Na leitura e na sua aprendizagem estdo implicitas duas grandes fungdes, que embora
analisadas em separado funcionam de forma interactiva:

Descodificacao - Entendida como a capacidade de reconhecimento das palavras, € um
dos processos da leitura e é definida por Stanovich (1982, cit. in Casas, 1988) como o
processo pelo qual se extrai suficiente informacéo das palavras através da activacdo do Iéxico
mental, para permitir que a informagdo semantica se torne consciente.

Compreensdo - Ler ndo se reduz a descodificacdo das palavras, significa também
compreender a mensagem escrita de um texto, com o objectivo final de compreender a leitura
(Citoler, 1996 e Casas, 1988). A compreensdo da leitura implica trés niveis de abstrac¢éo:
Compreensao literal, interpretativa e leitura critica.

1.1.8.3.1.1. Dificuldades na leitura — Dislexia

As dificuldades gerais de aprendizagem da leitura tanto resultam de factores exteriores
ao individuo como de factores inerentes a ele.

As dificuldades especificas de aprendizagem da leitura situam-se ao nivel cognitivo e

neuroldgico e ndo existem, para estas, uma explicacao evidente.
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Havendo diferencas nas vérias definicbes de Dislexia, geralmente os autores
concordam em considera-la como uma dificuldade priméria para a leitura, que afecta
notavelmente a habilidade para perceber as letras e as palavras como simbolos, ficando assim
afectada a habilidade para integrar o significado do material escrito.

1.3.11.3.1.1.1. Classificagao das dislexias com base no momento de surgimento

Dislexia adquirida - caracteriza as pessoas que perdem as suas capacidades de leitura
como consequéncia de uma leséo cerebral.

Trés exemplos:

Dislexia fonoldgica — dificuldade no uso do procedimento subléxico.

Dislexia superficial — dificuldade no uso do procedimento léxico.

Dislexia profunda — dificuldade no uso dos dois procedimentos.

Dislexia evolutiva - dificuldade dos individuos na aquisicao inicial da leitura, sendo as
causas desconhecidas.

Trés exemplos:

Dislexia fonologica — dificuldade na aquisicdo do procedimento subléxico.

Dislexia superficial — dificuldade na aquisicao do procedimento léxico.

Dislexia mista — dificuldade na aquisicdo de ambos 0s procedimentos.

1.1.8.3.1.1.2. Classificagéo das dislexias com base na Etiologia

Distinguem-se duas abordagens, uma que sugere trés grupos de perspectivas:

Visuo-perceptivo-motor_— pretendia explicar que as dificuldades de leitura estavam
enviesadas pela suposicdo de que a leitura é uma habilidade visual complexa, em que a
principal exigéncia consiste em diferenciar e reconhecer os estimulos visuais.

Neurobioldgica — no que diz respeito as investigaches genéticas, estas tentam
identificar uma possivel origem constitucional da dislexia desenvolvimental.

Psicolinguistica — tem demonstrado que os bons e maus leitores se diferenciam
principalmente por uma série de aspectos relacionados com a execucdo de certas tarefas
linguisticas.

Outra que sugere dois grupos:

Causa Unica — aponta uma sé causa na dificuldade da leitura. Por exemplo, Orton
refere a falta de dominancia cerebral; Bender considera-a resultado da falta de maturacéo de
certos centros cerebrais (Citoler, 1996, Rebelo, 1993 e Vellutino, 1980). Heaton & Winterson
(1996, cit. in Cruz, 1999) defendem que a dislexia resulta de uma causa Unica que apenas
pode ser abordada de um modo afectivo por que reconhecer o seu caracter essencial e

intrinsecamente linguistico. Defendem ainda que existem varios outros factores que, tendo
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sido muitas vezes considerados como causa, sdo apenas ‘“efeitos colaterais” ou
“consequéncias” da causa primaria.

Causas multiplas — aponta varias causas na dificuldade da leitura. Por exemplo,
Johnson & Myklebust (1991) e Pollatseck (1993) baseados em estudos clinicos sugerem ser
necessario distinguir a dislexia de tipo auditivo do tipo visual. A de tipo visual centra-se em
situacOes de pessoas que conseguem ver mas ndo podem diferenciar, interpretar ou recordar
as palavras devido a uma disfuncéo do sistema nervoso central.

1.1.8.3.2. Linguagem Visual Expressiva - Escrita

A linguagem escrita expressiva é a forma de linguagem que mais tempo demorou
(filogeneticamente) e demora (ontogeneticamente) a ser adquirida pelo homem.

Em termos gerais a evolucdo do sistema da escrita consistiu em passar da
representacdo do significado a representacdo do som. Primeiro apareceram as escritas
logogréficas, em que cada caracter corresponde a uma unidade de significacdo, depois as
escritas silabicas, e finalmente surge a representacdo alfabética dos sons basicos ou fonemas.

A linguagem visual permitiu expandir a possibilidade de comunicacdo; € um
instrumento imprescindivel para o desenvolvimento da ciéncia, da literatura e da propria
historia; e sup6s uma transformacao das formas educativas, pois a leitura e a escrita puderam
complementar a transmissao oral dos saberes, que até entdo era o Unico modo existente.

A escrita como conduta criativa e complexa, na sua realizacdo Sdo postos em
funcionamento quatro médulos:

Maodulo de Composi¢cdo — O modelo explicativo da composi¢do da escrita de Flower &
Hayes tem servido para proporcionar 0s conceitos e termos que hoje se utilizam. Este modelo
identifica trés determinantes gerais do processo de composicdo escrita: memoria a longo
termo, contexto de producédo do texto e processamento propriamente dito.

Mddulo Sintactico — escrever um texto supde que este seja feito com frases e se ajuste
a algumas regras e estruturas gramaticais que dependem também do objectivo que se quer
atingir.

Médulo Léxico — Os processos léxicos referem-se a escrita adequada das palavras,
utilizando a via Iéxica ou subléxica, que devem alcancar um alto grau de automatizagdo. Em
ambas as vias se utiliza o sistema semantico ou memoria a longo prazo dos significados das
palavras. O uso combinado das duas vias permitira a activacgao correcta das palavras.

Médulo Motor — Depois de encontrados os grafemas torna-se necessario traduzi-los

em movimentos., ou seja, na escrita S0 necessarios processos motores, que implicam que 0s
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padrdes motores das letras e dos seus alografos estejam armazenados na memdria de longo
termo.

Citoler (1996) diz-nos que 0s processos lexicos e motores sdo apenas uma parte da
producdo da linguagem escrita e das suas dificuldades, porque aprender a escrever nao
significa apenas ser capaz de escrever palavras, sendo a verdadeira meta da escrita a
capacidade de comunicar através de uma mensagem escrita.

1.1.8.3.2.1. As componentes da escrita — Codificacdo e Composicao

Na escrita é necessario perspectivar a producdo de palavras ou codificacdo escrita e a
producdo de textos ou composicao escrita. Por outras palavras, escrever é expressar por sinais
graficos (codificacdo escrita) um pensamento (composicdo escrita). Assim, enquanto na
codificacdo esta implicada uma transformacdo da linguagem em simbolo, na composicédo
ocorre uma transformacédo do pensamento em linguagem.

1.1.8.3.2.2. Dificuldades na escrita — Disgrafia e Disortografia

A escrita e a sua aprendizagem implicam duas componentes ou fungdes, a codificacdo
e a composicdo, em cada uma das quais podem ocorrer distintas alteracoes.

Assim, podem surgir dois tipos genéricos de problemas ao nivel da escrita:

Disgrafia - deficiéncia nos processos motores de execug¢éo do trago.

Para Ajuriaguerra (1964, cit. in Monedero, 1989) a crianca é disgrafica quando tem
uma qualidade de escrita deficiente apesar de ndo existir nenhum défice intelectual ou
neuroldgico importante que explique esta deficiéncia.

Johnson & Mykelbust (1991) sugerem que a disgrafia € uma desordem resultante de
um distarbio da integracdo visuomotora, em que, embora o individuo ndo tenha um defeito
visual ou motor, ele ndo consegue transmitir as informac@es visuais ao sistema motor.

Citoler (1996) faz distincéo entre:

Disgrafias desenvolvimentais — existe uma dificuldade na aquisicdo da escrita sem que
exista uma raz&o aparente, e

Disgrafias adquiridas - os individuos, depois de terem aprendido a aprendido a
escrever de modo adequado, perdem essa habilidade num maior ou menor grau como
consequéncia de uma lesdo neuroldgica.

Disortografias — dificuldades no &mbito da composi¢édo da escrita.

Para Fonseca (1994) a disortografia ocorre quando o individuo apresenta perturbacdes
nas operacgdes cognitivas de formulagdo e sintaxe, em que o individuo, apesar de comunicar
oralmente, de poder copiar e revisualizar palavras e de conseguir escrevé-las, ndo consegue

organizar nem expressar 0s seus pensamentos segundo regras gramaticais.
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Como caracteristicas gerais, 0s textos destes individuos sdo curtos, com uma

organizacdo pobre, uma pontuacdo inadequada e s&o pobres em ideias.

1.1.8.4. Semelhancas entre a linguagem auditiva ou falada e linguagem visual ou
escrita

Ambos sdo: sistemas linguisticos (processos e estruturas comuns), sistemas arbitrarios,
sistemas criativos/produtivos e sistemas transmitidos culturalmente.

1.3.11.5. Linguagem Quantitativa (matematica)

Kirk, Gallagher & Anastasiow (1993) sugerem que um individuo mesmo com
dificuldades linguisticas provavelmente tera dificuldade em aprender a fazer célculos.

Belugi para reforcar esta perspectiva sugere que o sistema matematico-aritmético esta
situado no mesmo hemisfério que a linguagem gestual, a fala e outros sistemas linguisticos.

1.3.11.5.1. Os processos neuropsicoldgicos envolvidos na matematica

Com o objectivo de compreender a natureza da execucdo matematica tém sido
utilizados os dados da investigacdo neuropsicoldgica, 0s quais sdo procedentes do estudo de
doentes com lesBes cerebrais que manifestam dificuldades na habilidade matematica.

Caramazza & McCloskey sugerem que 0 processamento numérico compreende trés
sistemas cognitivos funcionalmente distintos:

Compreensdo dos nameros - sugerem que este sistema integra 0s mecanismos para
converter as diferentes formas superficiais dos nimeros (ex.: 2, ll, dois, etc.)

Sistema de calculo — compreendendo os mecanismos requeridos especificamente para
realizar as operacdes aritméticas, inclui as representacbes conceptuais, a recordacdo das
combinacges aritméticas basicas e suas regras (ex.: 6+5=11, 0+N=N, etc.) e os procedimentos
para as operacdes aritméticas mais complexas — os algoritmos.

Sistema de producdo do namero — recebe o resultante do processamento dos dois
sistemas anteriores sob forma abstracta e produz os numeros nas suas diferentes formas, quer
seja escrita (ex.:27) ou verbal (ex.:vinte e sete)

1.3.11.5.2. As componentes da matematica — nimero, operacdes e resolucdo de
problemas

A habilidade matematica é uma funcdo cognitiva complexa cuja execucdo requer a
colaboracdo de um certo numero de componentes que interagem entre si e que foram

estudadas pela psicologia cognitiva.
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Citoler (1996) sugere que em termos evolutivos a aprendizagem da matematica é um
processo lento e construtivo no qual os conhecimentos se vao integrando até que se constitui a
habilidade global.

As trés principais categorias da aprendizagem da matematica:

Nocéo elementar de nimero ou numeracdo — Citoler diz-nos que a capacidade de
contar desenvolve-se hierdrquica e paulatinamente integrando uma série de principios, sendo
importante que as criancas pratiguem as habilidades de contar de maneira crescente,
decrescente ou em intervalos, para que com a pratica a habilidade de numeracao se consolide
e se va tornando cada vez mais automatico.

Realizacdo de operagdes ou célculo — processo mediante o qual se realizam
simbolicamente manipulagdes dificeis de realizar de forma real.

Na realizacdo dos célculos produz-se um deslocamento paulatino que vai dos métodos
matematicos informais para os formais e que garante as quatro opera¢des béasicas e 0s
algoritmos para as resolver (Citoler, 1996). Mas Casas (1998), diz que, antes das operacdes
serem executadas, tem de haver tanto uma compreensao destas como um entendimento do seu
uso, do seu significado e do seu resultado.

O dominio das quatro operagdes € um dos objectivos do ensino elementar e para
muitas criancas representa um grave obstaculo.

Resolucdo de problemas — a resolucdo de problemas é a realizacdo de uma ou mais
operacdes concretas e traducao das mesmas mediante uma ou mais operacdes aritméticas. Em
primeiro lugar exige a compreensdo do enunciado, para a qual é necessario um alto grau de
destreza na leitura e uma adequada compreenséo verbal.

Em segundo lugar, € exigido o estabelecimento das relacdes ldgicas necessarias, sendo
assim exigido que se ponha em pratica as habilidades de memoria e atencdo (Casas, 1998).

1.1.8.5.3. Dificuldades na Mateméatica — Discalculia

Para Bush & Andrews (1973) o termo discalculia é uma derivacdo de acalculia, que
descreve um transtorno adquirido (por lesédo cerebral focal) da habilidade para realizar
operacOes matematicas, depois de estas se terem desenvolvido e consolidado.

Em funcdo dos transtornos classificou-se a acalculia em:

priméria — transtorno do calculo puro, unido a lesdo cerebral; e

secundaria — associada a outras alteracGes de base verbal, espacio-temporal ou de
raciocinio.

A discalculia refere-se a um transtorno estrutural (disfuncdo neuroldgica) de

maturacdo das habilidades matematicas, que esta presente sobretudo nas criancas e que se
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manifesta por dificuldades na realizacdo do processamento dos numeros, no célculo
aritmético e na resolucéo de problemas.

Casas (1998), sugere que nos alunos com discalculia se podem encontrar as seguintes
manifestacdes: dificuldades na identificacdo de numeros, incapacidade para estabelecer uma
correspondéncia reciproca, escassa habilidade para contar de modo compreensivo, dificuldade
na compreensdo de conjuntos, dificuldade na conservacédo, dificuldade em entender o valor
segundo a ubiquacao de um numero, dificuldade nos célculos, dificuldade na compreenséo do
conceito de medida, dificuldade para aprender a dizer as horas, dificuldade na compreensao
do valor das moedas, dificuldade de compreensdo da linguagem matemaética e dos simbolos e
dificuldade em resolver problemas orais.

Johnson & Myklebust (1991) sugerem como caracteristicas na discalculia:

12 Néo conseguem distinguir rapidamente as diferencas no que se refere as formas,
tamanhos, quantidades e comprimentos.

28 Possuem capacidades auditivas extraordinarias e falam cedo

3% Excelentes no que diz respeito ao vocabuléario de leitura

42 Disturbio ao nivel da imagem corporal

52 Disturbios de integracdo visuomotora para a escrita ou para as habilidades motoras
ndo verbais

62 Desorientacédo

72 Dificuldades na percepcao social e realizacdo de julgamentos

82 Melhor desempenho nas funcgdes verbais comparativamente as funcbes ndo verbais

em testes de inteligéncia
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2. Método

2.1. Delineamento

Neste estudo pretendeu-se fazer uma analise clinica das dificuldades de aprendizagem
através de um caso com dificuldades em diversas areas.

Este estudo de caso teve por base um pedido de avaliacdo por parte da professora
titular da turma onde o aluno estava inserido, deste modo, e a partir deste pedido foram
desenvolvimentos todos os procedimentos para que fosse possivel realizar a avaliacdo, tais

como contacto com o encarregado de educacao e a selec¢do das provas a aplicar.

2.2. Amostra

Nesta analise clinica participou uma crianca com 6 anos de idade, a frequentar o
primeiro ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Baésico, referenciado pela professora
directora de turma, para averiguar 0s pré-requisitos essenciais para a aprendizagem da leitura
e da escrita, tendo por base o seu baixo rendimento académico, apresentando dificuldades que
ndo o permitiam acompanhar o ritmo de aprendizagem do grupo-turma.

A criancga, que irei designar por Antonio é o segundo filho de uma fratria de 3, tendo
uma diferenca de 5 anos, quer para 0 irmao mais novo, quer para 0 mais velho. Durante a
gravidez o Antonio ndo teve qualquer complicacdo, e embora tenha sido um parto de termo,
houve necessidade de recorrer a cesariana devido a sua posicdo fetal ndo permitir o parto
natural. Quanto ao seu desenvolvimento € de referir o facto de apenas ter comecado a andar
com cerca de 1 ano e 3 meses e a falar com 2 anos, revelando assim um atraso na aquisi¢ao
destas competéncias

Estes dados foram recolhidos no proprio contexto escolar da crianca, uma escola do
sector privado da Grande Lisboa. A avaliacédo foi realizada ao longo de 3 semanas, entre 20 de
Fevereiro de 2008 e 14 de Marcgo de 2008.

2.3.  Instrumentos

Para a recolha dos dados relativos a avaliagdo da aquisicdo dos pré-requisitos
essenciais para a aprendizagem da leitura e da escrita foi utilizado um conjunto de provas.
Para avaliar a Inteligéncia verbal, ndo verbal e global aplicada a “Escala de Inteligéncia de
Wechsler para Criangas — Terceira edi¢ao” (WISC - IlI), construido por David Wechsler
(1991), adaptado e aferido para a populagdo portuguesa (2003), (Anexo A). Para a recolha de

dados relativos as capacidades de raciocinio logico-abstracto e organizagdo perceptiva, foram
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utilizadas as “Matrizes Progressivas de Raven — Escala Colorida” (CPM), construidas por J.C.
Raven, J. H. Court e J. Raven (1947), aferidas para a populagdo portuguesa (1994), (Anexo
B). Para avaliar a percepcao visual foi aplicado o “Teste de Desenvolvimento da Percepgao
Visual de Frostig”, construido por Marianne Frostig (1973), versdo para canhotos, adaptado
para a populacdo espanhola (1988), (Anexo C). Para avaliar a organizagdo perceptiva foi
utilizada a “Figura Complexa de Rey — Figura B”, construida por André Rey (1959), adaptada
para a populacdo portuguesa (2002), (Anexo D). Para avaliar o desenvolvimento de aptid6es
consideradas basicas para a aprendizagem escolar foi aplicada a “Bateria de Aptiddes para a
Aprendizagem Escolar” (BAPAE), construida por Cegoc-Tea (1982), adaptada para a
populagéo portuguesa (1993), (Anexo E).

Foram ainda aplicados questionarios de comportamento a mae e a professora com o
intuito de verificar se havia alteragdes significativas verificadas, foram aplicados o
“Questionario de Comportamento de Achenbach para Pais” (CBCL), construido por
Achenbach & Edelbrock (1983), adaptado para a populacdo portuguesa (1994), (Anexo F), o
“Questionario de Comportamento para Professores” (TRF), construido por Achenbach &
Edelbrock (1984), adaptado para a populacdo portuguesa (1995), (Anexo G). E foram
preenchidas as “Escala de Conners para Pais — Versdo revista (Forma reduzida)” construida
por Keith Conners (1997), traduzido e adaptado para a populacéo portuguesa (2004), (Anexo
H) e a “Escala de Conners para Professores — Versdo revista (Forma reduzida)”, construida

por Keith Conners (1997), traduzido e adaptado para a populacdo portuguesa (2004), (Anexo
).

2.4.  Procedimentos

Este processo de avaliacdo foi desencadeado pela professora directora de turma, que
referenciou o aluno para o departamento psico-pedagdgico da escola por este estar a
apresentar bastantes dificuldades no processo de aprendizagem, dificuldades essas que o
impediam de acompanhar o ritmo de aprendizagem do restante grupo-turma.

Partindo deste pedido, estabeleceu-se contacto com o encarregado de educacdo, neste
caso a mée, de modo a solicitar a sua autorizacdo e desta forma poder dar inicio & avaliacao.

Ao longo do processo de avaliagdo foram aplicadas diversas provas, ao longo de 7
sessOes com duracdo entre 30 a 40 minutos, e com uma periodicidade de 2 ou 3 sessoes
semanais. Esta imprecisdo na duragdo e periodicidade das sessdes deveu-se ao facto de a
avaliacdo ter sido realizada no préprio contexto escolar, e desta forma teve que se ter sempre

em atencéo a disponibilidade do aluno com a professora, de modo a ter em consideragdo 0S
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conteddos a ser abordados em cada momento, para que o Anténio ndo fosse prejudicado de
qualquer forma, nem perdesse nenhum momento em que fossem ser explicados novos
conteddos.

Por ser uma crianga que revelou bastantes dificuldades na interaccdo com o seu grupo
de pares, foi excluida a possibilidade de o retirar do ambiente de recreio para proceder a
avaliagéo.

Inicialmente e durante 3,5 sessdes foi aplicada a Escala de Inteligéncia de Wechsler
para Criangcas — Terceira Edicdo (WISC-III), seguidamente foram aplicadas as Matrizes
Progressivas de Raven — Escala Colorida (CPM), o Teste de Desenvolvimento da Percepcéo
Visual de Frostig foi aplicado na sesséo seguinte, a aplicagdo da Figura Complexa de Rey —
Figura B deu inicio a sexta sessdo, onde se deu inicio a Bateria de AptidGes para a
Aprendizagem Escolar (BAPAE), concluindo-se na sessdo seguinte. Foi pedido a mae que
preenchesse o Questionario de Comportamento para Pais, de Achenbach (CBCL) e a Escala
de Conners para Pais — Versdo Revista (forma reduzida) e a professora directora de turma foi
pedido que preenchesse o Questionario de Comportamento para Professores, de Achenbach

(TRF) e a Escala de Conners para Professores — Versdo Revista (forma reduzida).
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3. Apresentacédo dos Resultados

Foi aplicada inicialmente a Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criangas —
Terceira Edicdo (WISC-I1I11), onde se verificou que o resultado da Escala de Verbal é 36,
sendo o QI Verbal de 80, correspondendo ao Percentil 9 e o resultado da Escala de Realizagdo
é 39, sendo o QI de Realizagdo 82, que corresponde ao Percentil 11, desta forma, dada a
validade da Escala Completa, verifica-se que o resultado do Anténio é 75, sendo o QI Escala
Completa 77, o que o situa no Percentil 6. Em relacdo ao Indice de Compreensdo Verbal
obteve 74, que se enquadra no Percentil 12. O indice de Organizagdo Perceptiva é 74, que
corresponde ao Percentil 4, tal como o indice de Velocidade de Processamento.

No subteste Completamento de Gravuras, onde o Antonio obteve um resultado bruto
12, 0 que corresponde a um resultado padronizado de 10. Depois de dada a instrucdo e o
Anténio ter respondido sem qualquer dificuldade ao item de exemplo, seguiram-se 0sS
restantes itens, dos quais foi bem sucedido nos itens da Raposa, Caixa, Gato, Méo, Elefante,
Homem, Porta, COmoda, Escadote, Banheira, Lampada e Piano. Revelou ndo saber ou nédo
deu qualquer resposta nos itens do Relégio, Cinto, Termdmetro e Peixe. Dando respostas
incorrectas nos itens Espelho, Folha, Rosto feminino, Dados, Apito, Tesoura, Perfil
masculino, Grade e Laranja.

No subteste Informacdo obteve um resultado bruto de 5, que se traduz num resultado
padronizado de 9. Foi dada a instrucdo e iniciaram-se as questdes, nas quais o Anténio apenas
conseguiu pontuar nos primeiros 5 itens, que correspondem aos itens do Nariz, Leite, Pernas,
Ferver dgua e Par. A partir dai errou os 5 restantes itens, que correspondem aos itens da
Quinta-feira, Estagdes, Margo, Horas-dia e Més-dia.

No subteste Caodigo A teve um resultado bruto de 16, que corresponde a um resultado
padronizado de 4, depois de dada a instrucdo o Antonio quis logo tentar fazer os itens de
exemplo, e demonstrou ter compreendido bem a instru¢do mas a questao de a prova ter tempo
limite foi um factor importante para o seu baixo desempenho.

No subteste Semelhancas o Antonio teve um resultado bruto de 1, correspondente a
um resultado padronizado de 7. Conseguiu pontuar no item Gato-Rato, mencionando como
semelhanga os bigodes. Errou nos restantes itens, nos itens Vela-Lampada, Piano-Guitarra,
Camisola-Calcas, Leite-Agua, Cotovelo-Joelho, Telefone-Radio e L3-Seda.

No subteste Disposicdo de Gravuras teve um resultado bruto de 4, correspondente a
um resultado padronizado de 7. Demorou 38’ para concretizar com €xito o ensaio 1 do item

Escorrega e 44°” para o ensaio 1 do item Piquenique. N&0 conseguiu pontuar por ter trocado a
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ordem dos cartdes nos itens Travessia do rio, lanche e assalto, no item perder o barco, para
além de ter trocado os cartfes também ultrapassou o tempo limite para a resposta.

No subteste Aritmética atingiu um resultado bruto de 5, correspondendo a um
resultado padronizado de 7. Deu a resposta correcta nos itens Passaros (2’ de tempo
dispendido), Arvores (6’ de tempo dispendido), Deixa 4 (17° de tempo dispendido), Bolos
(10> de tempo dispendido) e apesar de ter respondido aleatoriamente (7’ de tempo
dispendido). Deu respostas incorrectas nos itens Gelado (11°° de tempo dispendido),
Chocolate (8"’ de tempo dispendido), Lapis (25’ de tempo dispendido), Lapis de cera (2’ de
tempo dispendido), Jornais (2’ de tempo dispendido) e Mesa (5°” de tempo dispendido).

No subteste Cubos alcangou um resultado bruto de 8, que corresponde a um resultado
padronizado de 8. O primeiro desenho foi reproduzido com sucesso no ensaio 1 (18’ de
tempo dispendido), o desenho 2 foi reproduzido com sucesso no ensaio 2 (36°° de tempo
dispendido no ensaio 1 e 6°’ no ensaio 2), o terceiro desenho foi igualmente reproduzido com
sucesso no ensaio 2 (138’ de tempo dispendido no ensaio 1 e 44’ no ensaio 2) e o desenho 4
também foi reproduzido com sucesso (19°° de tempo dispendido). O mesmo nao sucedeu nos
desenhos 5 e 6, no desenho 5, conseguiu reproduzir o desenho mas nao na posicao correcta
(em 31°’), e no desenho 6, desistiu (apds 107°”).

No subteste Vocabulario conseguiu um resultado bruto de 5, tendo sido cotado com 2,
2 e 1 nos itens Relogio, Chapéu e Abelha respectivamente. No item Relogio, respondeu “para
ver as horas”, no item Chapéu “para pdr da cabeca” e no item Abelha “¢ um bicho. (Q) Pde
piolhos das pessoas”. Ndo deu respostas cotaveis nos itens Valente (E um bom aluno),
Disparate (Dizer... disparate? Nao sei.), Alfabeto (Parece um médico, ¢ um médico. O
médico do alfabeto, é um médico) e llha (E terra e com palmeiras. (Q) E a areia. (Q) Procurar
tesouro. As ilhas é para procurar tesouro).

No subteste Composicdo de Objectos obteve um resultado bruto de 18. Na Menina,
conseguiu as 6 justaposi¢des correctas em 64°°, no Carro conseguiu as 9 justaposicdes
correctas em 71°°. No Cavalo demorou 204°’ para fazer 4 justaposi¢des correctas, embora aos
150’ apenas tivesse 1, na Bola levou 95’ para fazer 2 justaposi¢des correctas e na Face
demorou 241’ para conseguir fazer as 13 justaposicdes correctas, sendo que aos 180°’ tinha
apenas 8.

No subteste Compreensao atingiu um resultado bruto de 2, tendo obtido o total da
pontuagdo bruto no item Cortar dedo (P6r um penso... Por Betadine, ndo doi nada, mas as
vezes ddi um bocado). Ndo pontuou nos itens Passadeira (E para passar a passadeira do

passeio. Ser atropelado), Fumo (Se calhar é fogo. (Q) E tar a fazer uma lareira. Ou se calhar
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esta a fazer um bife, que os bifes também aparecem fumo) e Recuperacdo de garrafas (Encher.
Por do lixo).

No subteste Pesquisa de Simbolos teve uma pontuacdo total de 9, uma vez que durante
120’ da prova respondeu a 11 itens correctamente e a 2 incorrectamente.

No subteste Memoria de Digitos obteve 5 nos Digitos em sentido directo e 3 nos
Digitos em sentido inverso, perfazendo assim um resultado bruto de 8. Nos Digitos em
sentido directo respondeu acertadamente no ensaio 1 e ensaio 2 nos itens 1 e 2 e ainda no item
3 no ensaio 1. Respondeu incorrectamente ao ensaio 2 do item 3 (6-5-1-8, invertendo os
nameros intermédios) e ao ensaio 1 do item 4 (8-4- -3-9, omitindo um nimero). Nos Digitos
em sentido inverso, acertou o ensaio 1 e 2 do item 1 e no ensaio 2 do item 2. Quer no ensaio 1
do item 2, como nos ensaios 1 e 2 do item 3 ndo deu qualquer resposta, revelando
posteriormente que “nao me lembrava bem e nao queria errar”.

No subteste Labirintos perfez 6 pontos, pontuando nos trés primeiros 0s 2 pontos
(tendo dispendido de 7°°, 11°* e 11°° nos labirintos 1, 2 e 3 respectivamente). No labirinto 4
ndo percorreu o percurso previsto, cruzando linhas (demorando 15°’). Embora tenha
conseguido resolver o labirinto 5 correctamente, ultrapassou o tempo limite permitido para tal
(necessitando de 54°’), e no labirinto 6, ndo conseguiu encontrar a saida, tendo demonstrado
muita impulsividade (158’ de tempo dispendido).

Seguidamente foram aplicadas as Matrizes Progressivas de Raven — Escala Colorida
(CPM), o Antonio demorou 8 minutos e 52 segundos na realizacdo da prova e obteve um
resultado na classe Grau III “intelectualmente dentro da média em capacidade intelectual”,
entre o Percentil 25 e o Percentil 50, tendo em conta os niveis etarios, com 8 pontos na parte
A, 4 pontos na parte AB e 5 pontos na parte B, perfazendo um total de 17 pontos na prova
(sendo a média 17,33 com um desvio padréo de 4,75).

Depois foi aplicada versdo para canhotos do Teste de Desenvolvimento da Percepc¢éo
Visual, de Frostig onde obteve um resultado de 87 ao nivel do coeficiente perceptivo. Na
primeira prova, que avalia a coordenagdo visuo-motora, obteve uma nota bruta de 18,
correspondente a uma pontuacao tipica de 13, tendo pontuado 2 nos itens 1, 2, 3, 10, 11, 12 e
13, pontuou 1 nos itens 4, 7, 8 e 14, ndo tendo pontuado nos itens 5, 6, 9, 15 e 16. Na segunda
prova, discriminacdo figura-fundo, teve 5 de nota bruta, que corresponde a uma pontuacao
tipica de 6, tendo pontuado 2 no item 8, 1 nos itens 1, 6 e 7, e ndo tendo pontuado nos itens 2,
3, 4 e 5. Ao nivel da constancia da forma, a terceira prova, obteve 3 como nota bruta, que
corresponde a uma pontuacdo tipica de 6, na primeira parte da prova obteve 2 pontos uma vez

que assinalou correctamente os itens 1, 2, 3, 5 e 14 mas ndo conseguiu pontuar no 4 e
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assinalou os itens 8 e 11, e na segunda parte obteve 1 ponto, dado que assinalou
correctamente os itens 2, 5, 12, 17 e 18, mas assinalou incorrectamente um elemento do item
18 e os itens 3, 7 e 16. Na quarta prova, posicdes no espaco, teve 7 de nota bruta,
correspondente a uma pontuacao tipica de 11, em que, a excepc¢do do item 7, pontuou 1 em
todos os itens. E por fim, ao nivel das relagdes espaciais, obteve 2 de nota bruta, que
corresponde a uma pontuacdo tipica de 8, onde conseguiu pontuar 1 nos itens 1 e 2, ndo
conseguindo pontuar nos restantes.

Posteriormente foi aplicada a Figura Complexa de Rey — Figura B, onde o Antonio fez
a copia do estimulo em 1 minuto e 42 segundos e obteve 8,5 (oito e meio) pontos nos
elementos, 5 (cinco) no que diz respeito a posicdo, 0 (zero) no que diz respeito ao
tamanho/proporcionalidade e 5 (cinco) no que se refere a situacdo relativa, perfazendo um
total de 18,5 pontos, resultado que o coloca entre o Percentil 20 e o Percentil 25, ainda que
dentro da média (sendo a média 21,3 e o desvio padrdo 3,46), ao nivel da meméria demorou 1
minuto e 6 segundos a reproduzi-la e ficou com uma pontuacao total de 13 pontos, somando
os 8 (oito) pontos nos elementos, 4 (quatro) na posicdo, 0 (zero) no
tamanho/proporcionalidade e 1 (um) na situacéo relativa o que o coloca entre o Percentil 30 e
o Percentil 40, um resultado dentro da média (sendo a média 15,1 e o desvio padréo 5,99).

Depois foi aplicada a Bateria de Aptiddes para a Aprendizagem Escolar (BAPAE),
onde o Antonio perfez 42 pontos no total da prova, correspondente ao Percentil 10,
encontrando-se abaixo da média de acordo com a sua faixa etaria (sendo a média 62,56 € o
desvio padrdo 14,66), ao nivel da compreensdo verbal obteve 9 pontos, o que corresponde ao
Percentil 10, encontrando-se abaixo da média para a sua faixa etaria (sendo a média 14,07 e 0
desvio padrdo 3,41), ao nivel das relacdes espaciais teve 2 pontos, correspondente ao Percentil
10, que o situa abaixo da média para a sua faixa etaria (sendo a média 6,29 e o desvio padréo
2, 46), ao nivel da aptiddo numérica dos conceitos quantitativo obteve 4 pontos,
correspondente ao Percentil 4, colocando-o abaixo da média para a sua faixa etaria (sendo a
média 12,11 e o desvio padréo 4,37), ao nivel da aptiddo perceptiva da constancia da forma
obteve um total de 11 pontos, correspondente ao Percentil 25, encontrando-se dentro da média
para a sua faixa etaria (sendo a média 13,6 e o desvio padrdo 4,84), e por fim ao nivel da
aptidao perceptiva da orientacdo espacial teve 16 pontos, correspondente ao Percentil 30,
encontrando-se dentro da média para a sua faixa etaria (sendo a média 16,61 e o desvio
padréo 4,94).

Paralelamente foi pedido a méde que preenchesse o Questionario de Comportamento

para Pais, de Achenbach (CBCL), onde se obteve um total geral 13, o que ndo se considera
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um resultado significativo. Ao nivel dos comportamentos de oposicdo/imaturidade, a mée
assinala 1 nos itens “exige atencdo” e “ciumento”. Ao nivel da Hiperactividade/Problemas de
atencdo a mde assinalou 2 no item “trabalho escolar fraco”, assinalando com 1 os itens
“desconcentrado”, “impulsivo” e “desajeitado”. Ao nivel da Depressdo foi assinalado pela
mé&e como frequentemente verdadeira o item “inferiorizado”, assinalando com algumas vezes
verdadeira o item “ridicularizado”. Ao nivel dos Problemas sociais foi assinalado com 1 o
item “gosta de estar s6”. Ao nivel do comportamento Obsessivo-esquizoide foram assinalados
com 1 os itens “sonha acordado” e “medos/fobias”. Ao nivel da Agressividade, Queixas
somaticas, Isolamento e Ansiedade ndo ha nada a assinalar por parte da mée.

A mde preencheu ainda a Escala de Conners para Pais — Versdo Revista (Forma
Reduzida), de onde se destaca ndo ter pontuado nos itens que dizem respeito as escalas de
“Comportamentos de oposi¢do” e de “Excesso de actividade motora”. E de destacar o
resultado obtido na escala de “Problemas cognitivos/desatengdo”, 12, sendo o resultado
normativo 70/71, correspondente ao Percentil 95 ou superior, que se revela um resultado
“entre moderadamente atipico ¢ marcadamente atipico”, numa escala que remete para as
dificuldades escolares. E ainda de referir o resultado bruto de 18 no “Indice de défice de
atencdo e hiperactividade de Conners”, sendo o resultado normativo 57, que corresponde a
encontrar-se entre o Percentil 74 e o Percentil 85, que se revela “ligeiramente atipico”.

Simultaneamente foi pedido a professora que preenchesse o Questionario de
Comportamento para Professores, de Achenbach (TRF), onde obteve um total geral de 66
pontos, 0 que sugere a existéncia de problemas do foro emocional, uma vez que se encontra
entre o Percentil 95 e o Percentil 98. Ao nivel da agressividade foram assinalados com 1 os
itens “irrequieto”, “perturba colegas”, “fala fora da vez” e “fala demais”. No que diz respeito
aos Problemas de Atencao/Dificuldades de aprendizagem destacam-se os itens que foram
pontuados com 2, os itens “coisas inacabadas”, “dificuldade em aprender”, “desmotivado”,
“trabalho escolar fraco”, “desajeitado”, “desatento”, “mau aproveitamento” e “pouco activo”,
tendo sido assinalados com 1 ponto os itens “infantil”, “desconcentrado”, ‘“confuso”,
“irrequieto”, “dificuldade em obedecer”, “trabalho sujo” e “ndo faz tarefas”, totalizando 23
pontos, 0 que o colaga entre o Percentil 90 e o Percentil 95. Ao nivel do Isolamento social
foram assinalados com 2 pontos os itens “inferiorizado”, “desmotivado”, “reservado”,
“embaracado”, “timido” e “pouco activo” e com 1 ponto os itens “nervoso”, “recusa falar”,
“olhar fixo”, “deprimido”, “introvertido” e “preocupado” o que perfaz 18 pontos, que o

colocam acima do Percentil 98. Nos itens referentes ao seu comportamento Obsessivo apenas

foi pontuado com 1 o item “receio de dar erros”, tendo apensa 1 ponto ndo se verifica um
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resultado significativo. Ao nivel dos Problemas sociais foram pontuados com 2 os itens
“inferiorizado” e “ridicularizado”, ¢ com 1 os itens “ninguém gosta dele”, “sente-Se
perseguido”, “pares ndo gostam dele”, “deprimido” e “introvertido”, totalizando 9 pontos, que
o situam no Percentil 98. Ao nivel dos Comportamentos estranhos foram assinalados com 2
0s itens “magoa-se” e “desajeitado”, e com 1 “comportamentos estranhos”, o que perfaz 5
pontos e o situam no Percentil 95. Ao nivel da Ansiedade foram pontuados com 1 os itens
“confuso”, “agitado”, “sonha acordado”, “medroso”, ‘“culpado” e “preocupado”, que
perfazendo um total de 6 pontos o situam entre o Percentil 90 e o Percentil 95.

A professora preencheu também a Escala de Conners para Professores — Verséo
Revista (Forma Reduzida), na qual se verifica o resultado bruto de 13 na escala “Problemas
cognitivos/desatencdo”, sendo o resultado normativo 72/73, que o situa entre o Percentil 27 e
0 Percentil 73, ou seja, na média. Na escala “Excesso de actividade motora”, obteve 2 de
resultado bruto, sendo o resultado normativo 43/44, que corresponde a encontrar-se entre o
Percentil 16 e o Percentil 26, revelando-se um resultado “ligeiramente atipico”. No “Indice de
défice de atencao e hiperactividade de Conners” obteve um resultado bruto de 15, que
corresponde a um resultado normativo 53/54, que o coloca mais uma vez na média, ou seja,
entre o Percentil 27 e o Percentil 73. Na escala de “Comportamentos de oposi¢ao”, tal como

no questionario respondido pela mae, ndo nada a referir.
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4. Discussao dos Resultados

A avaliacdo das dificuldades apresentadas pelo Antonio foi feita através da aplicacao
de diversas provas, as quais iremos observar com maior atencéao.

A avaliacdo pela Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criancas — Terceira Edigédo
(WISC-I11), revela no Antonio uma eficiéncia intelectual homogénea, sendo que os resultados
gerais da prova apontam para um QI Geral situado no nivel Inferior, comparativamente ao
esperado para as criangas da sua idade.

Os resultados da prova sugerem também valores dentro do nivel Médio Inferior em
relacdo ao seu grupo etario em termos de Compreensdo Verbal, valores dentro do nivel
Inferior na Organizacdo Perceptiva e na Velocidade de Processamento.

Especificando os resultados, na Compreensdo Verbal, o desempenho do Antonio
encontra-se dentro da média para o seu grupo etario no subteste de Informacdo (9). Este
resultado sugere que o Antonio tem boas capacidades de aquisicdo de informacdo e de
organizacdo dos conhecimentos, as quais sdo consideradas necessarias a um comportamento
eficiente, baseando-se na avaliacdo da quantidade de informacdo que o individuo absorveu do
meio a partir da experiéncia e das oportunidades de aprendizagem formal, através da
escolaridade, e informal, através da leitura e quaisquer oportunidades de aquisicdo de
informacdo, embora o resultado possa sofrer a influéncia de variaveis motivacionais, como € o
caso de interesses especificos. Nos subtestes Semelhancgas e VVocabulario, o Anténio teve um
desempenho no limite inferior da média (7). Estes resultados revelam uma razoavel apreensao
de semelhancas e de diferencas nos objectos, factos ou ideias, sugerindo capacidades
razoaveis de ordenar as semelhancas em classes e de distingdo entre o essencial e 0 acessorio,
revelando pouca capacidade de formacdo de conceitos gerais e de conceptualizacdo e
abstraccao (Semelhancas). Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento da linguagem é
um aspecto fundamental da avaliacdo do desenvolvimento geral de um individuo, pelo que se
considera que a razoavel extensdo e qualidade do vocabulario indiciam o seu grau de
desenvolvimento intelectual, apresenta razoaveis capacidades de aprendizagem, memoria e
formagéo de conceitos e reflecte uma ndo muito rica bagagem de informacgédo ou riqueza de
ideias, este resultado pode depender das oportunidades culturais e educacionais que lhe foram
proporcionadas (Vocabulario). No subteste de Compreensdo (6), o desempenho do Antonio
situa-se abaixo da média para o seu grupo etario. Este resultado sugere fracas capacidades
para avaliar com rigor parte da experiéncia passada e aplica-la a situa¢des da vida quotidiana,

bem como poucas capacidades para analisar e justificar as razbes de determinados costumes
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sociais e para actuar em conformidade com eles, revela também pouca capacidade de
verbalizar com precisdo, revela dificuldades na demonstracdo de informacéo pratica relevante
no seu quotidiano, de conhecimento dos padrdes de comportamento convencional de regras de
relacionamento social e de avaliagdo e uso de experiéncias passadas (Compreensao).

Ao nivel da Organizagdo Perceptiva, os resultados do Antonio encontram-se dentro da
média para 0 seu grupo etério, nos subtestes de Completamento de Gravuras (10), Cubos (8) e
Composicdo de Objectos (10). Estes resultados revelam capacidades perceptivas e
conceptuais adequadas, necessarias a identificacdo de pormenores importantes e secundarios
em figuras mutiladas representando objectos familiares, esta capacidade de distinguir o
essencial do acessorio depende da familiaridade do sujeito com os objectos representados
(Completamento de Gravuras). Os resultados revelam igualmente boa organizacao perceptiva,
visualizacdo espacial e coordenacdo visuo-motora, boa capacidade para analisar visualmente e
para sintetizar figuras geométricas abstractas, boas capacidades de coordenacdo e rapidez
psicomotora, das funcbes executivas, aprendizagem de ensaio e erro e raciocinio visuo-
espacial (Cubos), e sugerem ainda uma boa capacidade de sintese do todo a partir das partes,
coordenacao visual-motora, organizacdo mental e boa capacidade de planeamento, é um teste
de organizagdo perceptiva muito dependente da velocidade e da precisdo motoras, deste
modo, revela boa capacidade de antecipagdo das relacdes entre partes e para beneficiar de
feedback sensério-motor (Composicdo de Objectos). No subteste Disposicdo de Gravuras, 0
Anténio obteve um desempenho no limite inferior da média (7), este resultado sugere
razodveis capacidades para compreender o todo, o sentido ou a ideia de uma histéria que
envolve uma situacdo pratica com personagens humanas, e para avaliar e compreender uma
situacdo total, envolvendo a aplicacdo da inteligéncia geral a situacdes sociais e a percepcao
visual, demonstra ter razoaveis capacidades de sintese das partes em totalidades de acordo
com um plano, planeamento, e razoaveis capacidades para detectar relacbes de causa-efeito,
ou seja, revela razoaveis capacidades de sequéncia visual, com antecipacdo de consequéncias,
sequéncia temporal e conceito temporal, depende em parte da acuidade visual.

Na Velocidade de Processamento, o desempenho do Antdnio encontra-se no limite
inferior da média para o seu grupo etério ao nivel da capacidade de discriminacdo perceptiva e
na rapidez de pesquisa visual, revelando Optima capacidade em manter a atencdo visual e
optima memoria de trabalho visual, capacidades avaliadas pelo subteste de Pesquisa de
Simbolos (7). O seu desempenho situa-se significativamente abaixo da média para o seu
grupo etario ao nivel das capacidades de aprendizagem de uma tarefa ndo familiar, de destreza

visual/motora, de planificacdo, reproducdo de modelos, processamento sequencial visual,
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atencdo e memoria visual a curto prazo, bem como ter pouca aten¢do ao pormenor, ser pouco
meticuloso e ter um reduzido ritmo de trabalho, avaliadas pelo subteste de Cddigo (4). Estes
resultados sugerem que as competéncias avaliadas neste indice encontram-se muito pouco
desenvolvidas no Antonio.

Nos restantes subtestes da prova, nomeadamente Labirintos (5), o desempenho do
Antonio situa-se abaixo da média, revelando fracas capacidades de planeamento e de
organizacdo perceptiva, bem como reduzida coordenacdo visual/motora, no subteste
Aritmética (7), situa-se no limite inferior da média o0 que remete para razoaveis capacidades
de raciocinio numérico e de calculo numérico mental, bem como razoavel capacidade de
concentracdo e de resisténcia a frustracdo e no subteste Memdria de Digitos (9) situa-se no
nivel médio em relacdo ao seu grupo etario, 0 que remete para capacidades dentro da média
de retencdo auditiva imediata e de memoria imediata. No subteste de Labirintos, o
desempenho do Antdnio revela uma fraca capacidade de antecipacdo de consequéncias, na
planificacdo e na verificacdo espacial No subteste de Aritmética o seu desempenho sugere
pouca capacidade de raciocinio numeérico e de calculo mental. Na Memoria de Digitos revela
ainda razoavel memoria auditiva sequencial a curto prazo, evocagdo mecanica a curto prazo e
codificacdo para um processamento cognitivo posterior.

Nas Matrizes Progressivas de Raven (CPM), prova que avalia as capacidades de
raciocinio l6gico-abstracto e organizacdo perceptiva, 0 Antdnio obteve um resultado que o
situa num nivel dentro da média, em capacidade intelectual.

Para avaliar a Percepgdo Visual foi aplicado o Teste de Desenvolvimento da
Percepcdo Visual (Frostig), tendo-se verificado uma imaturidade perceptiva global. O
Anténio revelou capacidades correspondentes ao nivel dos 8 anos e 6 meses no subteste de
Coordenacdo Visuo-motora, ao nivel dos 7 anos no subteste de Posi¢cdes no Espaco, ao nivel
dos 5 anos no subteste de Relagbes Espaciais e ao nivel dos 4 anos nos subtestes de
Discriminagdo Figura-fundo e de Constancia da Forma.

Na Figura Complexa de Rey, para se avaliar a organizacao perceptiva, com integracao
dos estimulos visuais num todo encontraram-se resultados abaixo da média ao nivel da cépia
(entre o Percentil 20 e o Percentil 25), embora dentro da média ao nivel da memoria (entre o
Percentil 30 e o Percentil 40). Este menor desempenho ao nivel da capacidade visuo-espacial
revela dificuldades de anélise visual e espacial.

Na Bateria de AptidGes Para a Aprendizagem Escolar (BAPAE), que constitui um
conjunto de testes adequados a sua idade que permitem avaliar o desenvolvimento das

aptiddes consideradas bésicas para a aprendizagem escolar. O Antonio apresentou um
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resultado global ligeiramente abaixo da média esperada para a sua faixa etaria (obteve 42,
sendo X=61,83 e d.p=15,83). Assim, fazendo uma analise qualitativa verifica-se que o
Anténio revelou menor dificuldade nas Provas Perceptivas, nhomeadamente Constancia da
Forma e Orientacdo Espacial em que o seu desempenho se encontra no limite inferior da
média e obteve um desempenho menos elevado, abaixo média, nas Provas Verbais,
nomeadamente nos sub-testes de Compreensdo Verbal e de Conceitos Quantitativos e na
Prova Perceptiva de Relacdes Espaciais.

No Questionario de Comportamento de Achenbach preenchido pela mée (CBCL), ndo
se verifica nenhuma subescala com niveis significativos de perturbacdo. A pontuacéo total da
escala também ndo se situa num nivel que requeira preocupacdo relativamente a perturbacao
emocional.

No Questionario de Comportamento de Achenbach (TRF) preenchido pela professora,
revelam-se problemas significativos ao nivel dos “Problemas de atengdo/Dificuldades de

aprendizagem” (Pc90), do “Isolamento social” (Pc98), dos “Problemas sociais” (Pc98), dos

“Comportamentos estranhos” (Pc95) e “Ansiedade” (Pc90). Contrariamente ao questionario
preenchido pela mée, o total obtido na escala da professora situa-se num nivel que sugere a
existéncia de problemas do foro emocional (Pc95). A professora acrescentou que considera o
Antonio “um aluno afavel, educado, esforcado e autobnomo”, e que aquilo que a preocupa
mais € o facto de o Antonio “ndo atingir os objectivos minimos ao nivel das aprendizagens
escolares”.

Na Escala de Conners (Versdo revista — forma reduzida) aplicada a mae verifica-se
que o resultado obtido na escala D (indice de Défice de Atencdo e Hiperactividade de
Conners) se situa num nivel “borderline” podendo levantar alguma preocupagdo, a escala B
(Problemas Cognitivos/Desatencdo) € a Unica escala que teve uma pontuacdo com
significancia, no entanto esta € uma escala que avalia predominantemente o desempenho
escolar do aluno, mais do que a capacidade de manter a atencdo. As escalas A
(Comportamento de Oposicéo) e C (Excesso de Actividade Motora) ndo suscitaram qualquer
problema.

No questionério aplicado a professora verifica-se que nenhuma escala teve pontuacéo
com significancia.

Quanto as competéncias linguisticas, mais concretamente ao nivel da expressao verbal,
0 Antdnio apresenta um discurso imaturo e por vezes desorganizado, confuso.

Referiu por diversas vezes gostar da escola embora ndo gostasse de fazer os trabalhos

de casa, fazendo referéncia a sua dificuldade em resolvé-los.
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Apesar das suas dificuldades o Antonio referia ter receio de mudar de escola, ou de
reprovar, revelando bastante preocupacdo relativamente ao seu desempenho escolar e o
impacto que isso poderia ter na vida familiar.

Durante a avaliacdo o Antonio revelou-se colaborante e motivado, dedicando-se as
tarefas, com empenho embora dispersando com facilidade.

Das observac6es que foram possiveis realizar em contexto de sala de aula, o Anténio
apresentou geralmente uma atitude de empenhamento e autonomia nas tarefas propostas,
apesar de se distrair facilmente. O Antdénio ndo parece estar bem integrado no grupo-turma,
embora tenha desenvolvido uma relagdo muito positiva e afectuosa com a professora.

Das observagdes realizadas em contexto de recreio, verificou-se que o Antdnio tem
dificuldades em inserir-se nas brincadeiras dos outros, o que também era sentido pelo préprio.

O Antonio revelou ndo ter adquirido alguns dos pré-requisitos necessarios e essenciais
para a aprendizagem da leitura e escrita, nomeadamente a nivel das tarefas que fazem apelo a
linguagem e consciéncia fonoldgica, apresentado em consequéncia dificuldades na associagdo
dos fonemas (sons de cada letra) aos respectivos grafemas (letras). Apesar de conseguir ser
intuitivo na leitura, ndo o consegue fazer com sucesso pois procura apenas palavras com as
quais tem familiaridade e ndo investe na descodificagdo das restantes letras que compdem a
palavra.

Ao longo da avaliacdo foram sendo levantadas novas questdes, que levaram a
aplicacdo de algumas provas, as quais nao revelaram ser nenhuma mais valia, quer por ndo
terem acrescentado qualquer informacéo, quer por terem reforcado resultados de outras
provas. Apos se ter realizado a analise clinica dos resultados verificou-se que a aplicacdo das
Matrizes Progressivas de Raven (Escala Colorida), depois da aplicacdo da Escala de
Inteligéncia de Wechsler para Criancas (Terceira Edicdo), era desnecessaria, pois reforcou-se
a informacdo obtida. Questionou-se também a necessidade da aplicacdo do Teste de
Desenvolvimento da Percep¢do Visual e da Bateria de Aptiddes para a Aprendizagem
Escolar, ndo acrescentando estas, qualquer informacéao adicional.

No caso, quer da Child Behavior Checklist — Pais, quer da Escala de Conners para
Pais, foi limitativo o facto de estes questionarios apenas terem sido preenchidos pela mée, ndo
permitindo a comparacao entre as respostas assinaladas pela mée e as respostas que o pai

poderia ter dado.
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5. Conclusodes

O presente trabalho teve como objectivo primordial fazer-se uma abordagem ao tema
das dificuldades de aprendizagem através da analise clinica de um caso com dificuldades em
diversas areas, de modo a tentar averiguar até que ponto a definicdo, critérios e classificacdo
se mantém actuais e com aplicabilidade.

Reconhecendo a existéncia de limitagdes e condicionalismos no estudo, foi possivel
verificar, que de entre as diferentes defini¢bes de dificuldades de aprendizagem, o caso clinico
analisado seria considerado como tendo dificuldades de aprendizagem em quatro defini¢des.
Na definicdo proposta em 1977, pelo United States Office of Education, o Antonio enquadrar-
se-ia como apresentando dificuldades de aprendizagem, uma vez que na segunda parte da
definicdo é mencionada a “componente académica com base na discrepdncia... a) se ndo
alcanca resultados proporcionais aos seus niveis de idade e capacidade numa ou mais das
sete areas especificas quando lhe sdo proporcionadas de aprendizagem adequadas a esses

’

dois niveis”, e neste caso verifica-se esta discrepancia, dado que apresenta resultados
escolares fracos e ndo acompanha o ritmo de aprendizagem do grupo-turma.

A definicdo proposta pela Association of Children with Learning Disabilities (ACLD),
em 1986, embora sendo uma definicdo muito vaga, na qual se enquadrariam algumas
situacBes em que ndo se verifica a existéncia de dificuldades de aprendizagem, inclui o caso
do Anténio, uma vez que afirma que “sdo uma condi¢ao crémica (...) que interferem
selectivamente com o desenvolvimento, integracdo e/ou demonstracé@o de habilidades verbais
e/ou ndo verbais.”

A definicdo proposta pela Interagency Committe on Learning Disabilities (ICLD), em
1987, enquadra igualmente o caso analisado, uma vez que define dificuldade de aprendizagem
como um termo que se refere “a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por
dificuldades significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou
habilidades matematicas, ou nas habilidades sociais. .

A definicdo defendida em 1994, pelo National Joint Committe on Learning
Disabilities (NJCLD), é bastante semelhante a definigdo apresentada pelo ACLD, e engloba o
caso clinico do Antonio, dado que defende o termo dificuldade de aprendizagem como
referindo-se “a wum grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisi¢do e uso da audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou habilidades

)

matematicas.’
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Apesar das suas marcadas dificuldades ndo seria considerado como apresentado
dificuldades de aprendizagem segundo sete definicbes das onze referidas. Na definigéo
proposta por Kirk, em 1962 ndo se enquadraria uma vez nada indica que o0 seu atraso de
desenvolvimento se deva a alguma *“... possivel disfun¢do cerebral elou distlrbios
emocionais ou comportamentais.”.

Na defini¢do proposta por Bateman, em 1965, novamente ndo se enquadraria, uma vez
que ndo ha “... uma discrepdncia educativa significativa entre o seu potencial intelectual
estimado e o nivel actual de realizacao ... ”, ja que o Antonio apresenta marcadas dificuldades
mas apresenta igualmente resultados baixos nas provas, logo ndo ha discrepancia entre 0s seus
resultados académicos e as suas capacidades.

Na definicdo proposta, em 1968, pelo National Advisory Committee on Handicaped
Children, novamente, ndo seria possivel enquadrar o Anténio como apresentando
dificuldades, uma vez que defendem que “manifestam uma desordem num ou mais processos
psicoldgicos basicos envolvidos na compreensdo ou no uso da linguagem falada ou escrita.”
e ndo foi encontrado nada nas provas aplicadas que sugerisse a existéncia de alguma
desordem ao nivel da audicdo, do pensamento, da fala, da leitura, da escrita, da soletracéo ou
da aritmetica.

A definig&o proposta pelo Institute for Advanced Study at Northwestern University, em
1969, afirma que dificuldade de aprendizagem se refere a “um ou mais défices significativos
nos processos de aprendizagem essenciais”, mencionando novamente a existéncia de
discrepéncia entre o esperado e o que revela. Neste caso, mais uma vez ndo se enquadraria 0
caso em analise uma vez que os resultados ndo apontam para “défices”. O mesmo sucede na
definicdo proposta pelo Division for Children with Learning Disabilities. J& por seu lado,
Wepman, Cruickshank, Deutsh, Morency & Strother, em 1975, tal como outros autores
mencionam as “desvantagens (handicaps) perceptivas ou perceptivo-motoras” como causa
das dificuldades.

O United States Office of Education, propde em 1976 uma definicdo em néo seria
possivel enquadrar o nosso caso clinico, uma vez que novamente é justificada a existéncia de
dificuldades de aprendizagem quando existe uma “discrepdncia severa entre rendimento e
habilidade intelectual...”, devido a inexisténcia de uma discrepancia entre resultados
esperados e obtidos.

Segundo Sternerg (2003), a sociedade tem influéncia na defini¢do de dificuldades de

aprendizagem uma vez que dita padrdes de comportamento e de conhecimento.
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Swanson (1991) afirma que apesar de todas as defini¢des terem tido um papel mais ou
menos importante na compreensdo das dificuldades de aprendizagem, ndo sdo definigdes
operacionais, ja que ndo especificam as operacdes pelas quais o constructo das dificuldades de
aprendizagem pode ser reconhecido e medido. No entanto, se fizermos uma boa anélise
podemos prever as dificuldades, proporcionando-lhes recursos adequados para as tentar
minimizar.

Tendo em consideracdo a importancia do tema, é de ressalvar que nalgumas instituicoes

h& uma constante transferéncia de responsabilidades, o individuo que apresenta dificuldades de
aprendizagem recebe o rétulo e o que é feito aparenta por vezes ser muito aquém do que seria
fazer para diminuir ou solucionar a disfuncdo apresentada pelo aluno. Uma vez que, nalguns
casos, a justificacdo para os baixos resultados é o aluno, ndo se deve assumir a escola como
responsavel pelo problema mas contudo, esta deveria assumir responsabilidade e comprometer-
se para que o problema seja solucionado e que esses individuos usufruam de adaptagdes
pedagogicas que possam possibilitar melhor desempenho.

Considera-se que para que isto aconteca, devera haver uma reformulacdo nos sectores
das instituicdes escolares, comecando por uma capacitacdo continua aos professores; programas
mais diversificados que procurem despertar o interesse do aluno através de temas actuais e mais
dindmicos; actividades que proporcionem a escola uma aproximacgdo maior com a realidade dos
alunos; apoio de psicélogos educacionais para os professores, alunos e membros da escola;
actividades dentro e fora da escola, para que possa ocorrer uma interaccdo da comunidade na
escola e da escola na comunidade.

E de extrema importancia que sejam aplicados, aos individuos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, instrumentos que possam avaliar e diagnosticar com maior
seguranca a disfuncédo, e assim diminuir o risco de rétulos indevidos em sujeitos que podem
apresentar baixo rendimento escolar por outras questdes ndo relacionadas com as suas aptiddes.
Muitos individuos que sdo identificados como tendo dificuldades de aprendizagem por razdes
fisiologicas, nem sempre as revelam, e outros que apresentam, muitas vezes encontram
estratégias para as minimizar, conduzindo a uma aprendizagem dentro dos padrBes normais
exigidos pela sociedade onde vive.

Segundo Pain, a aprendizagem € realizada através da educacdo por processos de
transmissdo de conhecimento e cultura. Este processo da-se a partir de quatro funcdes
interdependentes da educacdo. A funcdo mantenedora, ao reproduzir em cada individuo o
conjunto de normas que regem a acc¢do possivel, a educagdo garante a continuidade da espécie

humana a continuidade da conduta humana realiza-se através da aprendizagem, de tal forma que
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a instancia ensino-aprendizagem permite a cada individuo, pela transmissdo das aquisicdes
culturais de uma civilizagdo, a vigéncia da histéria da mesma, a fungéo socializadora, em que a
utilizacdo dos utensilios, da linguagem e do habitat, transformam o individuo em sujeito. O
individuo, a medida que se sujeita as normas e condutas da sociedade, transforma-se num sujeito
social, e identifica-se com o grupo, que como ele se submete a0 mesmo conjunto de normas, a
funcdo repressora, que garante a sobrevivéncia especifica do sistema que rege uma sociedade
constituindo-se como aparelho educativo, com o objectivo de conservar e reproduzir as
limitacGes que o poder destina a cada classe e grupo social e ainda a funcéo transformadora, na
qual as contradi¢des do sistema produzem mobilidades primariamente emotivas, possibilitando
surgir modalidades de militancias, revelando formas peculiares de expressdo revolucionaria.
Sendo assim, estas funcdes tanto podem alienar como libertar o individuo, podendo-se
afirmar que o individuo que nédo atinge as aprendizagens necessarias, ndo realizard nenhuma das

fungdes sociais da educagéo.
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Anexo A:
Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criangas — Terceira Edicao (WISC - I1TI)
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Andlise da Pontuagdo Obtida nos Varios Subtest: -

As Tabelas la e 1b apresentam as diferengas minimas, estatisticamente signiti..
entre o resultado padronizado de cada subteste ¢ a média dos subtestes de cada <

As diferengas foram calculadas para dois niveis de significdncia: .15 ¢ .05. Por exe:
uma diferenga igual ou superior a 3.66 entre o resultado padronizado obtido no sut
Completamento de Gravuras e a média dos cinco subtestes de realizaggo, é conside -+
estatisticamente significativa a um nivel de confianca de .05.

A Tabela 2 fornece a mesma informagéo relativamente aos Indices Factoriais. Assim, é

possivel analisar as diferengas entre o resultado padronizado de cada subteste e a média
dos subtestes que constituem os Indices Compreensio Verbal e Organizagio Perceptiva.
Para mais informag@es consultar o capitulo 4 do Manual da WISC-IIL.

Tabela 1a
Média de Média de Média de

5 Subtestes 6 Subtestes 7 Subtestes
Nivel de Significincia 15 05 15 .05 .15 .05
Informagdo 2.69 3.21 2.82 3.34
Semelhangas 2.84 3.39 2.97 3.52
Aritmética 2.45 2.93 2.55 3.02
Vocabulério 2.62 3.14 2.73 3.23
Compreensdo 2.99 3.57 3.17 3.76
Mem, Digitos 2.58 3.05
Comp. Gravuras 3.06 3.66 3.26 3.86 3.36 3.96
Cédigo 3.08 3.68 3.27 3.88 3.37 3.98
Disp. Gravuras 3.21 3.83 3.42 4.05 3.53 4.17
Cubos 2.59 3.09 2.72 3.23 2.78 3.28
Comp. Objectos 3.37 4.03 3.60 4.26 3.72 4.40
Pesq. Simbolos 3.82 4.52 3.95 4.67
Labirintos 3.43 4.04
Tabela 1b

Meédia de Média de Média de

10 Subtestes 12 Subtestes 13 Subtestes
Nivel de Significincia A5 05 15 .05 A5 .05
Informagdo 3.21 3.73 3.31 3.84 3.38 3.89
Semelhangas 3.41 3.96 3.53 4.08 3.60 414
Aritmética 2.87 3.33 2.95 3.42 3.01 3.46
Vocabuldrio 3.1 3.61 3.21 3.71 3.27 3.76
Compreensdo 3.64 4,22 3.76 4,36 3.84 4.42
Mem, Digitos 3.00 3.47 3.05 3.51
Comp. Gravuras 3.61 4.20 3.74 4.33 3.82 4.40
Codige 3.64 4.22 3.76 4.36 3.84 4.42
Disp. Gravuras 3.82 4.44 3.96 4.58 4,04 4.65
Cubos 293 3.40 3.02 3.49 3.07 3.54
Comp. Objectos 4,05 4,70 419 4.86 4,28 4.93
Pesq. Simbolos 4.48 518 4.57 5,27
Labirintos 3.90 4.50
Tabela 2

Meédia dos 4 Subtestes Meédia dos 4 Subtestes

Nivel de Significincia

de Compreensdo Verbal

15

.05

de Organizaciio Perceptiva
05

.15

Informagdo
Semelhangas
Aritmética
Vocabulério
Compreensdo
Mem. Digitos

Comp. Gravuras
Codigo

Disp. Gravuras
Cubos

Comp. Objectos
Pesq. Simbolos
Labirintos

2,51
2.64

2.95
2.78

3.04
3.19

3.56
3.36

2.84

2.97
2.45
3.09

3.44

3.59
2.96
3.74




" 1. Completamento
‘ de Gravuras

Tempo limite: 20™ por item. Interromper apés 6
insucessos consecutivos. Para as idades dos 8 aos
L6 anos, em caso de insucesso em pelo menos tm
dos dois primeiros itens administrados, aplicar a
Regra de Retrocesso.

2. Informacgdo

Interromper apés 5 insucessos consecutivos.

Para as idades dos 8 aos 16 anos, em caso de insucesso em pelo menos um dos dois prir:-

itens administrados, aplicar a Regra de Retrocesso,

Item Resposta Cotagio
Ooul

Exemplo: Lipis by

Item Resposta

Cotagis |
Ooul

w 1. Nariz Ao o
[

22. Termémetro —
e =Y 5

23. Grade | —
Fale™

L. Raposa e aceling A 2 Leite \frneq A
s Cenkq
z Ca;xa WA mole cla 4 3. Pemas Quatan 1
3. Gat ; X —
ato s cades A 4. Ferver dgua an adoin o IOEQD) \
4. Mio ~ .8-10 J S J
wala o \ 3. Par Ias \
5. Elefaggt\?'\ 1O memng \ 6. Quinta-feira < _&7 —
6 ﬁﬁ)\e»e\a pacte do ~
__oelSoa 1 7. Estagdes 1.7 3 (
W < e
7. Port ’
gﬁmr‘c CD’)D@(‘;L*\AJ i @ 8. Marco 2 ©neino —
E A . .
SERR o o Homdn O g omte don —
9. Relégio " . - -
e — 0. Mésdia = o —
10. Cémoda i
oot ¢ n/y?r-jr"\«L’; i : [1. Oceanos
1 Ci MoWeacs, Gdo. T
b XISy G0 12, Lusiadas
12. Folha —
o (n\mno 13. Resina
’*clf%sca ote QSC;" ?—%J A
G COIeC . 14. Estdmago
14. Rosto feminino — Q3
NLOTS, O 15. Brasil .
s, ﬁ\ ToOwi AS  loainhas |4 :
%&xjcm%rm” 16. Oxigéni
Q)r\aw . Oxigénio
16 B‘a elra{\’c_;(j - i
. d‘ <l 17. Sol
l . L&
Cli’f"j d a('OCI’JP’ ‘l’T‘V\.A.J ‘\
T 18. Paz
18. Apito _—
=29 Ao )
15 PlanOQS o v AT ] 19. Sentidos
M (W {
20. Tdoaa @ S o= @ 20. Grécia
) —Aeccuoo )
21 ?erf?&bas%pcu S Wi‘ff’cﬂ W Q1 21. C. Colombo
Lo T e W s o L 4 SR W) ;
22. Agua.

23. Habitantes

G TS

4. S
2 ALaran“&OQ ma;{é
5/&?(4':: [T ke Dby
25) Peixe —_—
neo S

26. Supermercado

27. Telefone

28. Guarda-chuva

29. Casa

30. Sapatitha

Pontuagdo Total Obtida
(maximo =30)| 12

Qo

24. Pop. Portuguesa

25. Vidro

26. O.N.U.

27. Enferrujar

28. Guttenberg

29. Bar6metro

30. Darwin

Pontuagdo Total Obtida

(mdximo = 30)

Recomendagdes para o subteste Completamento de Gravuras (ver Capitulo 6 do Manual)

As seguintes recomendagdes podem ser fornecidus, caso sejam necessdrias, mas cada uma del

1. "Sim, mas qual & a parte que fala?”

2.7E no desenho que falta uma parte. O yue ¢ que falta?”

3Sim, mas qual &a parte mais impostnte que falta?”

A
&
bl
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5

as 5o poderd ser feita uma vez no decurso da administracio deste subteste.




- 3. Cédigo

Tempo Limite: 1207
Parte A
Tempo Tempo | Pontuagiio Pontuagio final em funcio do tempo, para execug¢des completas e correctas.
Limite |despendido] total
obtida Tempo :
- _‘65 em 120-116  115-111  110-106 105-101  100-96 95-36 85-0
120 w | M=o < segundos
120 16
120" mx. = 119 Pontuagdo 59 60 61 62 63 64 65

4. Semelhan¢as

Interromper apds 4 insucessos consecutivos.

de

Item Resposta

Cotacio

Exemplo: Vermetho - Azul

* 1. Vela-Lampada

tacdo 0 ou

S avaaaslas _
* 2. Piano-Guitarra
( )AA oaue e CAA LA 10y . \)\Am (X;C-Lnr)m7
3. Camisola-Calgas ) J
A _colee & o brmna da cow ucala
4, Gato-Rato J I
As bheodees O aodac Jévu bicedes  iGo & R 7/ {
.oz -/ ~J !
5. Leite-Agua
Se  uds deeciannics q —
Cotaciio 0, f ou?2
A 6. Cotovelo-Joelho L sl
Acellhn & e, ercn/ cetanvela € ews  conea -
7. Telefone-Radio 4 , )
(\ WA W4 ,\SQA‘('{D —
8. Li-Seda
———

ANG ke on boive, a cecla echd e [Te

9. Circulo-Losango

10. Tristeza-Alegria

11. Gelo-Vapor

12. Pintura-Escultura

13. Familia-Tribo

14. Pinheiro-Borboleta

15. Montanha-Lago

16. Sara-Antértico

17. Primeiro-Ultimo

B 18. Niimeros 9 e 25

19. Liberdade-Justica

s

Recomendagdes para o subteste Semelhangas (ver Capitulo 6 do Manual)
* Se o sujeito ndo responder, responder que ndo sdo semelhantes ou fornecer uma resposta incompleta dar (miximo = 33)
um exemplo de uma resposta de | ponto.

A Se o.sujeito der uma resposta de | ponto, formecer um exemplo de uma resposta de 2 pontos.

& Se o sujeito fornecer uma resposia de | ponto, perguntar “Ne qire outro moda sdo os nimeros 9 e 25 semethanies 2

4

Copyrght 4 303 by CLGOCTTEA Loy vy dintos tosertadon

Pontuagdo Total Obtida




- - -~ o V T .
. B, DlSpOSl?GO de GrCIV‘u ras U Nota: Colocar os cartdes da esquerda para a direita do sujeito, de acordo

Interromper apés 4 insucessos consecutivos. com o padrio de pintas (canto superior direito). Recolher os cartdes,
Os Ttens 1 e 2 6 sdo considerados fracassados em caso de insucesso em | também, da esquerda para a direita do sujeito e registar a ordem de
ambaos os ensaios. Para as idades entre os 9 e 0s 16 anos, em caso de | acordo com o nimero do cartio (canto superior esquerdo).
insucesso no Item 3, aplicar os Itens 1 e 2.

Item Tempo | Tempo Ordem dos Cotagiio Pontuagio
Limite [Despendido cartdes Rodear com um circulo a pontuagiio obtida,
89 Exemplo: Miquina de Bebidas
LE ensaio 1 | 45"} 2¢" | 1,23 0 ©) 2
. Escorrega ncaio 2 45 5 ) P
ensaio 1 45" QL;“ 12.3 0 @ va
2. Piquenique
- ensaio 2 45" | 0 1 /
w 3. Travessia do rio 45" | 22" |5 2y v @, 4516 15511 106 S —
4. Lanche 45" 30“ 23 | 45é21 20:-316 15‘-111 1051 R
5. Perder o barco 45" SL“\ K.( % !\ C) Z_ @ 45é21 20:—316 15&11 1051 .
6. Assalto 45" 2,5“ \ 2 L\ 3 @ 45é21 20:-316 15[-‘11 1051 .
7. Ir a pesca 45" 0 45é21 20516 15{-111 1051
8. Incéndio na casa 457 45521 20:-316 151111 1oé1
9. Ver estrelas 45" 0 45é21 20é16 15‘-‘1 1 1051
10. Patos a atravessar 45" 45é21 20:-315 15;11 1051
11. Chuva 45" 0 45521 20516 15:111 1051
A 12. Passear o cdo 60" 50525 25:-316 15&11 1051
13. Almogo do lavrador | 60" 0 50é25 25:-316 15‘111 105-_’1
®| 14, Paisagem com neve 60" 6541321 60é31' 301-326 25;121 20;
A 456123 & uma resposta também aceitavel. Pontuagdo Total Obtida
B A resposta 654321 deverd ser cotada com | ponto. (méximo = 64) 4

6. Aritmética

Interromper apés 3 insucessos consecutivos.

Para as idades dos 7 aos 16 anos, se o sujeito nio alcangar a pontuagio méxima em qualquer um dos 2 primeiros itens administrados, aplicar a Regra
de Retrocesso.

ftem Limit [Despendido| corvecta | Resposta | Cotasao Ttem Limie pespentidd] corventa [Respostal  Cotagio

1. Pédssaros 30" 2,“ 3 2 o (1D - 13, Paes 30" 42 0 1

2. Arvores 30" & A 12 12 0(1 14. Selos 30" 8 0 1

3. Deixa 4 307 1) i 4 G 0 ) 15. Casacos 30 9 0 1

4. Gelado 30” T 2 Y @ 1 16. Canetas 45" €10 0 1

5. Bolos 30" 0" 3 3 o (M 7. Peso 75" 9.5 Kg 0 1

6. Chocolate 30" R u 7 2 0) 1 13. Discos 75" 24 0 1

7. Lépis 30 25\‘ 9 5 01 19. Barcos 75" 40 0 75‘1“ ")é’

8. Réguas 30" 3" 6 - 0 (1 20. Canetas 75" 3é1uoégﬁzo . 75-; 1 10.21

9. Lépis de cera | 30" v | 17 1o o 1 21. Bicicleta 75" 33 min. 0 75-;1 10.21

10. Jornais 30" '2'”. 7 b ay 1 22, Mat. Escolar | 75" €12 0 75'111 10'21

11. Mesa 30" = 64Kl 50 @ 1 23. Passeio 75" 85 Km /h o S
%2. Leite 30" 11 0 1 24, Cartas 75" 8 i 0 751-11 102-1

Pontuacdo Total Obtida

. (mdximo = 30) D,
K Copyright 0 2000 by CEGOC TEA. Tados oxfirertos reservaidos,




WAL it eler

. Interromper apés 2 insucessos consecutivos.
Para as idades superiores a 8 anos, se o sujeito nio realizar com sucesso o Ensaio ! do Item 3 administrar o Ensaio 2 e aplicar a Regra de Retrocesso.

Crianga
Des T Desenho Tempo |Reproduz Cotacio
c:ffe“c?g L?:::“g Incorrecto Despendido SDes. of Rodear com um circulo a pontuagie obtida. Pontuagé
ucesso
. i Ensaio 1  Ensaio 2
30" | Ensaio | [D Ensaio 2 Dj | g @ N 0 2
; 3" Ensaio 1 Engaio 2
2, 45" Al OLN RN C‘E 1
.a«- RN Ensaio 1 Ensaio 2
| 45" waten o 2 1
45.16 15-11  10-6 5-1
4, gs 45" Q" (YN | o @b 5 6 7 Y
7| | " 4521 20416 1511 10-1
5. 45" E} 2y [ s Gy 4 5 - 6 7 —
; 75-21  20-16  15-11 10-1
§ M " f—
6. a 75 10Y) S @ @ 4 5 6 7
75-21 .20-16 15-11 10-1
7. 75" S N 0 4 5 6 7
§ . 75-21  20-16  15-11 10-1
8. 75" S N 0 4 5 6 7
! 75-26  25-16 15-11 10-1
9. 75" S N 0 4 5 6 7
120-41  40-31 30-26 25-1
120” S N 0 4 5 6 7
120-56 55-36°  35-31 30-1
1L 120" S N 0 4 5 6 7
120-56 55-36 35-31 30-1
120" S N 0 4 5 6 7

Examinador

8. Vocabuldrio

Interromper apés 4 insucessos consecutivos. .
Para as idades dos 9 aos 16 anos, se o sujeito ndo alcangar a pontuagio mdxima em qualquer um dos 2 primeiros itens administrados, aplicar a Regr

Pontuagdo Total Obtida

(méximo = 69)

Retrocesso.
Item Resposta &ofz:)%é
w 1. Relégio OOOQ ven oc heace v
2.Chapéu () Pia da cobeco va
W 3Abelha € Cua bickoe Q. pée, P«'o\\ruos das pesscas 1
4. Valente é v bevu alouwo _
w 5. Disparate D\:BQ'Q o :DS}IJIQ_C‘-“Q 7 e Sed o
6. Alfabero pcaac;e. Coad  waedico, € v wsedice. O wuedico do Q\—ﬂ'&be“k% —
& e \I\JQ'('}\C}C:

k)

Copynght 0 200 by CLGOC TN todoy o dineios
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#
8. Yocabuldrio (Continuagao)
Interromper apds 4 insucessos consecutivos.
Para as idades dos 9 aos 16 anos, se o sujeito ndo alcangar a pontuagio méxima em qualquer um dos 2 primeiros itens administrados, aplicar a Regra
de Retrocesso.

Ttem v Resposta (()Jolt:;%;’;g
e € Yeeoo @ oot polienos (Q) € a azea Q). fhocoock —

Je.&man Ae dlbhos & 2000 -)hoocumng o esey i)

8. Retrato

9. Furioso

10. Baleia

11. Afligio

12. Fdbula

13. Transparente

14, Combustivel

{5. Isolar

16. Discreto

[7. Absorver

18. Hereditdrio

[9. Rivalidade

20. Tolerar

2

. Iniciativa

22. N6émada

23. Arduo

24, Unédnime

25. Apogeu

26. Preceder

27. Polémica

28. Pertinente

29. Mecenas

30. Compelir

Pontuagdio Total Obtida
(maximo = 60) 6

Copyright & 2008 by CEGOC TN Tados on direton et s



9. Composicdio de Objectos

Aplicar todos os itens.

Objecto ~|Tempo| Tempo [N° de Justaposicdes [Multiplicar, Cotagio Pontuacio
Limite{Despendido correctas por Rodear com um circulo a pontuagio adequada.
"8 Exemplo: i
Magi ’ ;
) . : 120-26 26-16 151
1. Menina | 120 Gu w1 (0-6) [ 1 0 1 2 4 5 7 8 &
150-36 35-26 25-21 20-1
" 0 "
2. Carro | 150 } \ (0-9) - 1/2 0 1 2 4 @ 6 7 8 5
i l} 150-31 30-21 20-16 15-1
3. Cavalo | 150" | 'S ; 0-5
ol | O 1 Jo () 2 4 5 8 7 8 ‘
) " 180-61 60-36 35-26 25-1
4.Bola  |180"| Qgg¢ on o 1 0 1 @ 4 5 6 7 8 9 10 2z
LEO" 3 180-81 80-56 55-41 40-1
5. Face 180" (0-13) 1/2* ;
S L2 o 1 2 5 6 7 8 9 10 4
* Arredondar os resultados com valores decimais (2 0.5) para a unidade superior. Pontuacdo Total Obtida
- (mdximo = 44) | g
10. Compreensdo
Interromper apds 3 insucessos consecutivos.
Cotagio
Item Resposta 0,1 0u2

SBlA |. Cortar dedo

\/656‘.5 P N NS SR o o Vo e

pda VNN ’P@,ugo pc,r_)_ &%c{{r\_@, u(;c,\ S F‘GdO\ wins &S

pa

2. Passadeira
< Poco POSSOa <
Scun c:-\—o@p@lodo

msg@é@(@.@ o Pc\ssce_,tc

* 3 Fumo 5(,/ C,Q\\/\aa & _3,~8C Qé foa o .§.O\)

Co <o calhvaa -4 o ‘&Q\Be*ﬁ (VNS b.‘,}e, She

tonibaing  opoeecevwa oo,

[ASN

N0 wnuQ \Qa@m,

L |.:\,€,&

4, Recuperagdo de garrafas

5. Lista telefénica

* 6. Regras

* 7, Matricula dos Carros

A Se o sujeiro ndo der uma resposta de 2 pontos, antes de prosseguir, facultar-the alguns exemplos destas.

¥ Se a resposta do sujeito retlectir sonyente uma ideia geral, solicitar unkt segunda resposta.

4
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. " 10..Compreensdo (Continuagéo)

Interromper apés 3 insucessos consecutivos.

Item Cotagio
em Resposta ‘ 0,10u2

8. Museus

* 9 Satélites

10. Voto Secreto

*11. Jornal

12. Doping

* 13. Liberdade de expressdo

14. Promessa

* 15. Deputados

16. Patente

17. Juiz

18, Palavra -

¥ Searesposta do sujeito reflectir somente uma ideia geral, solicitar uma segunda resposta. Pontuacao Total Obtida

¢ (mdximo = 36) 2

Copyright © 2000 by CEGOC-TEA Tades s ditertos reservados,



. "11. Pesquisa 12. Memoéria de Digifos

- de Simbolos Administrar ambos os ensaios de cada item, inclusive quando o Ensaio | é bem sucedido.
Interromper apés 2 insucessos consecutivos.
Interromper ap6s 120 segundos. Administrar os Digitos em Sentido Inverso inclusive quando o sujeito obteve uma pontuagio
- de 0 nos Digitos em Sentido Directo

Digitos em Sentido Directo Cotagio Cotagio Porfl_lt:::;z'\o
Ensaio | /Resposta Ensaio 2 / Resposta 0,1 o0u?2
A
Parte 5.9 \ 4-6 i =
Tempo 2 3-8-6 \ 6-1-2 . i 2
limite 120" 120" 3 3-4-1-7 q 6-1-5-8 65 Y —_ 4
Tempo 4 18-4-2-3-9 g 29 — | 5-2-1-8-6 _
\
Despendido| | €O 5 | 3-8-9-1-7-4 7-9-6-4-8-3
N2 de itens 6 5-1-7-4-2-3-8 9-8-5-2-1-6-3
) : I 7 1-6-4-5-9-7-6-3 2-9-7-6-3-1-5-4
correctos
Nede it 8 5-3-8-7-1-2-4-6-9 4-2-6-9-1-7-8-3-5
2 deitens
Z Total Digitos
incorrectos em Sentido Directo
(médximo = 16)
Pontuagdo ‘
Tof/c:l‘ Objlj; q D|g|<fos em Sentido Inverso Cotacio Cotagio Por;{:s;;ﬁo
(m - Ensaio 1 / Resposta Ensaio 2 / Resposta 0, 1ou2
" Exemplo: 8-2 Exémplo: 5-6
o
2 S E , .
g 3 é 1 2-5 i 6-3 } 7
- 2 | 5-7-4 — [2-5-9 1 1
b 2]
£ 86 3| 7-2-9-6 — 1 8-4-9-3 BN
2 »
s s 4 | 4-1-3-5-7 9-7-8-5-2
EgE s | 1-6-5-2-9-8 3-6-7-1-9-4
= =
§ &5 6 | 8-5-9-2-3-4-2 4-5-7-9-2-8-1
5% § 7 | 6-9-1-6-3-2-5-8 3-1-7-9-5-4:8-2
3 - , 5 88 Total Digitos
3 5 g5y :i, em Senfido Inverso | 3
Q g 2 3 % 3 (miximo = 14)
= Sg%¢
<5 2a52 Pontuagao Total Obtida
3 Efin 13. Labirintos (miximo=30) | &
- < 8 £ 3
g E :’i § 2 g Interromper apés 2 insucessos consecutivos, excluindo o Labirinto 1. Aos sujeitos com idades entre 8 e 16
ERRSTRRV - anos administrar os Labirintos 1 a 3 em caso de insucesso ou sucesso parcial no Labirinto 4. Caso o sujeito
2R s 2 2% obtenha 0 pontos no Labirinto 4, fazer a demonstragiio do Labirinto Exemplo e administrar os Labirintos
g Q 5 o X B p p
§8 3453 Las. -
B <<§ g ] £ Tempo] Tempo | Numero Cotagio
2 e A . aca
fgb g g = g £ Labirintos | 1 imite [Despendidd de erros Rodear com um circulo a pontuagio obtida. Pontuagio
o~ . - R
sog<gi} :
73 g 2B &g 0 Exemplo
Q S s 22 b
é B85 g4 > F 1 30" W 2+erros  1ero 0 erros
S EE< 488 I 0 1 & 2
= § 5 é § ’c%- ; _;?_9 2 30" N ) 2+erros  1erro 0 erros
%gégg.guﬁéq i - 0 1 &) (A
; HE S E o3 " 2+eros 1erro 0 gros
§§‘§~SS§§“"§E 3 30 1 - 0 1 2) Z
~ 2% Q § E g & @ 8-16 " : . 2+ arros 1erro 0 erros
2isgsiied S B B LA 2 ORI
ERcR C 8 58 E o 45" 0 2+erros  1erro 0 erros —
R R 5 6 | - o1 2
S o B[ & 5 & 5 7] . K W 2+erros  1erro 0 erros
O O T I 1 S 6 60 i 58 -— 0 1 5 —
7 120" 3+ %rros 2 e;ros 1 ezrro 0 egros
" 4+erros 3 erros 2erros  1erro  0erros
8 ] 120 0 1 2 3 4
" 4+erros  3emros  2eros  ferro  0erros
9 150 0 1 2 3 4
" 5+erros 4 erros 3 erros 2erros  1erro 0 erros
10 150 0 1 2 3 4 5

Pontuagdo Total Obtida
Recomendagdes para o subteste Labirintos (ver Capitulo 6 do Manual) (mdximo = 28)

As seguintes recomendages podem ser fornecidas, caso sejam necessdrias, mas
cada uma delas s6 poderd ser feita uma vez no decurso da administragio do subteste.
L. “Deves comegar aqui.” (apontar para o centro do quadrado).
2. "Ndo podes passar através de uma parede.”
3."Ndo pares. Continua até encontrares u suida. Podes voltar para s
4. "Nio comeces outra vez. Continua a partir daqui (apontar para o ponto atingido)
e tenta encontrar o caminho certo para saires.”
o 5. Tens que ir mesmo até a saida’.

Nome

WISC-III™
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Anexo B:

Matrizes Progressivas de Raven — Escala Colorida
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MATRIZES PROGRESSIVAS DE RAVEN 1947

PM47
Nome:
DATA DE NASCIMENTO: _OR - OR - 7001 ANO: _A° ang
DATA DE EXAME:
A AB B
1 v \ 1 @ v 1 72 1
2 5 { 2 IS i 2 © I
3 | { 3 g e 3 | i
4 2 l 4 S i 4 2 i
5 . ‘ 5 ‘ o 5 4 o
6 | o 6 5 o | ¢ v o
7 2 O 7 3 1 7 5 {
8 S | 8 5 N 8 s o
? 3 = | ol ® ) o
10 3 i 6 o] 10 , o
11 G ‘ 11 C o1 u N o
12 N o 12 ‘ o 12 N o
NoOTAs: Tempo TOTAL CLASSE PERCENTIL
g 52" 13 Gaow T |[R 25 - 2 50

< Todelectialhuente deutno da wiecha  eny

capacdade wdelecths ol

Examinador: QAO HMorndellanc Oar)nom

=1,

4
N

3

95

-
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Anexo C:

Teste de Desenvolvimento da Percepg¢ao Visual de Frostig
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Anexo D:
Figura Complexa de Rey — Figura B
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Teste de Copia de Figuras Complexas .

Folha de Registo
Nome: Idade: & Sexo: __t
Local: Data: O @ 7%

Anote os pontos que recebe cada reproduc&o da crianga, segundo os distintos critérios de avaliacio.
1 - Elementos

I Py Ty
1. Circulo O i
2. Quadradio _ ‘ {
3. Rectang ulo ;
4. Tridngulo i i 2 - Posigio
MR YT e
5. Dois pontos (dentro do circulo) oL S A direita o -
6. Cruz (de ntro do triangulo) | < - A esquerda | -
7. Semicirculo (dentro do rectangulo) i | Centro da base oo o=
8. 2 ou mais linhas (dentro do semicirculo)| | i 4 linhas verticais < -
9. Diagonal do quadrado i | N} ) Correcta ‘ ‘
Angulo inferior direito | !
10. Ponto (dentro do quadrado) o< oS - Ponto mats arosso i :
11. Sinal = < - ____|_Dentro da intercepgdo & S
TOTAL (Pont. Méx. = 11) <5 < TOTAL (Pont. Max. = 8) < L

3 - Tamanho (Proporcionalidade)

| COPIA" | MEMORIA|

.. Sopreposigio..
entre elementos

‘- Entre os elementos -

, . Triangulo / Circulo
Circulo / Triéngulo o )
. . R Triéngulo / Rectangulo
Circulo / Triéngulo / Rectangulo i) <
T Circulo / Rectangulo
Altura do Quadrado / Rectangulo o -
N Quadrado / Rectangulo
Proporcionalidade das 4 formas ) -
] TOTAL (Pont. Méx. = 8) 5 4
TOTAL (Pont. Méx. = 4) o <

Perfil das Pontuagdes Transformadas

5 - Aspectos qualitativos da reproducgéao COPIA mn
99

99
COPIA MEMORIA 90 90
A)ORDEM: |4 37 4 VENA 80 80
75 75
Sendo: 1= Circulo 2 = Triangulo 3 = Rectangiilo 4 =Quadrado i l 70 70
i1 4 60 60
B) POSIGAO do desenho no papel, segundo um esquema de 5 posicoes| | 2 M 50 50
3 5

COPIA MEMORIA ’ 40 v 40
Z = / Pt 30 ! 30
= o v 25 . 25
OBSERVACOES: 20 . 20
10 10

1 1
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Anexo E:
Bateria de AptidGes para a Aprendizagem Escolar (BAPAE)
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N.? 45

Nome e apelidos .. £. 5.5

CADERNO

o}

PROIBIDA A REPRODUCAO TOTAL OU RPARCIAL

¢ Copryright para lingua poriuguesa by CEGOC-TEA. LDA.
Edicdo CEGOC-TEA. LDA. — Rua Padre Antdnio Vieira, 3-1.° 1000 LISBOA

Traduzido e adaptado com autorizacdo do proprietario do copyright original. TEA-EDICIONES. S. A., MADRID — ESPANHA.

gue se reserva todos os direiios. o
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Anexo F:
Child Behavior Checklist — Pais (CBCL)
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QUESTIONARIO DE COMPORTAMENTO PARA PAIS

CBCL 4 a 18 anos
{T. M. Achenbach)
Nome- : — ‘
Data de Nascimento ___ S/ S ; Jool Idade 6 SexoF 0 M g
Ano de Escolaridade 4= Ay
Mie__ . ldade_ 36
Profissdo __ Nacionalidade P@nca(:v&n
Pai o , ; Idade__ 28
Profissdo __. . . Nacionalidade PmQTGGU 25

Segue-se uma lista de afimnagbes que descrevem crian
filho/a, AGORA ou NOS ULTIMOS 6 MESES:

em relacdo ao seu/sua filtho(a);

Marque a cruz () no 1 se a afirmacdo é ALGUMAS VEZES VERDADEIRA:

Se a afirnagdo NAO & VERDADEIRA, marque uma cruz O no 0.

aplicar exactamente ao seuw/sua filho(a).

SUBLINHE QUALQUER UMA QUE O/A PREOCUPE,



&
-
N NN NN

812
0KX2

A1 2
X112
R12
Q12
12
01X

1. Age de maneira infantil para a sua idade
2. Tem alergia(s), (descreva):
3. Discute muito

4. Tem asma

S. Comporta-se como se fosse do sexo oposto

- 6. Faz as suas necessidades fora da casa de banho

7. Mostra-se vaidoso(a), gabarola

8. N3o consegue concentrar-se, nao nsegue estar atento muito tempo
Lo Conwentie = nos ?oéos > Pouio o
9. N&o consegue afastar certas ideias do pensamento; obsessdes ou cismas (esta
sempre a pensar e a falar do mesmo)
10. N&o consegue ficar sentado(a) sossegado(a), é muito activo(a) ou irrequieto(a)
11. Agarra-se aos adultos ou é muito dependente
12. Queixa-se de estar muito sozinho(a)
13. Fica confuso(a), parece nio saber onde esta
14. Chora muito

15. E cruel com os animais
16. Manifesta crueldade, ameaca ou é mau/ma para os outros
17. Sonha acordado(a) ou perde-se nos seus pensamentos

18. Magoa-se deliberadamente ou ja fez tentativas de suicidio
19. Exige muita atencdo

20. Destréi as suas proprias coisas

21. Destréi objectos da familia ou de outras criangas
22. E desobediente em casa

23. E desobediente na escola

24. Ndo come bem

25. N&o se da bem com outras criancas

26. Nao parece sentir-se culpado(a) depois de se ter comportado mal
27. Fica ciumento(a) com facilidade, & invejoso(a)

28. Come ou bebe coisas que nio sdo proprias para comer
(descreva):

29. Tem medo de determinados animais, situagdes ou lugares (sem incluir medo da
escola)(descreva): _ (e <o s
30. Tem medo de ir para a escola

31. Tem medo de pensar em coisas mas
32. Acha que deve ser perfeito(a)
33, Sente ou queixa-se que ninguém gosta dele(a)

34, Sente que os outros o perseguem, que 0 querem apanhar em falta
35. Sente-se sem valor, inferior ou desprezivel

Nucleo Cognitivo-C vmgportamental da FPCEUL



X112
212
02
@12
K12

0N 2
0 X2
K1 2
A1 2
X112
&1 2

A1
A 1
81
81
& 1
g 1
R 1
QX2
€12
812
a1 2
&1 2
&1 2
oX2
12
&1 2
12
€12
&1 2
g1 2

X1 2
812

36. Magoa-se com frequéncia, tem tendéncia para acidentes
37. Mete-se em muitas brigas

38.E frequentemente ridicularizado, fazem pouco dele

39. Anda com criancas que se metem em sarilhos

40. Ouve sons oy vozes que no existem

(descreva):

41. E impulsivo(a) oy age sem pensar

42. Gosta de estar sozinho(a)

43. Mente ou faz batota

44. Réi as unhas

45 E nervoso(a), muito excitado(a) oy tenso(a)
46. Tem movimentos nervosos ou tiques
(descreva):

47. Tem pesadelos )
48. As outros criangas ndo gostam dele(a)
48. Tem prisdo de ventre, obstipacdo
50. E demasiado nervoso(a) ou ansioso(a)
51. Sente tonturas
52. Sente-se excessivamente culpado(a)
53. Come demais
54. Cansa-se demasiado
35. Tem peso a mais
56. Tem problemas fisicos sem causa meédica conhecida:
a) dores
b) dores de cabeca
C) nduseas, sente enjoos

d) problemas com a vista (descreva): Vig o~ hop Q-MM

&) borbulhas ou outros problemas de pele
f) dores de estdmago

g) vémitos

h) outros problemas(descreva):

S57. Agride fisicamente outras pessoas

58. Tira coisas do nariz, coga a pele oy outras partes do Corpo (descreva);

59. Mexe ou brinca COm os seus orgdos sexuais em publico

60. Mexe ou brinca demasiado com os Seus orgaos sexuais

Nicleo Cogmlivo—Comportumcntal da FPCEUL
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01% 61. O seu trabalho escolar é fraco

0 X2 62.E desastrado(a), desajeitado(a) ou tem falta de coordenacgdo
012 63. Prefere brincar com criangas mais velhas
12 64. Prefere brincar com criangas mais novas

812 65. Recusa-se a falar

212 66. Repete varias vezes as mesmas acgBes ou gestos; compuisdes (descreva):
&1 2 67. Ja tem fugido de casa
b 12 68. Grita muito

Q’ T2 69.E reservado(a), guarda as coisas para si mesmo(a)

B12 70. Vé coisas que ndo existem, que n&o estdo presentes

412 71. Mostra-se pouco a vontade ou faciimente embaragado(a)
«£12 72. Provoca fogos

q 12 73. Tem problemas sexuais (descreva):

Q 12 74. Gosta de se “exibir’, de fazer palhacadas

12 75. E timido(a) ou envergonhado(a)

JQ’ 12 76. Dorme menos que a maioria das criangas

£ 12 77. Dorme mais que a maioria das criangas, durante o dia efou durante a noite

(descreva):

Q12 78. Suja-se ou brinca com as fezes

0 J% 2 79. Tem problemas de linguagem ou dificuldades de articulagéo (descreva):
| ¢ Tr&/,a/hqi [ Conocan Q Lw N

412 80. Fica de alhar fixo, sem exéresséo

L12 81. Rouba coisas em casa

q12 82. Rouba coisas fora de casa

g12 83. Guarda e arrecada coisas de que ndo necessita (descreva):
ﬁ\ 12 84. Tem comportamentos estranhos (descreva):

@212 83. Tem ideias estranhas (descreva):

g12 86.E teimoso(a), mal humorado(a) ou immitavel

B12 87. Tem mudangas repentinas de disposicdo ou sentimentos
g12 88. Amua muito

412 89. E desconfiado(a)

4 1 2 90. Usa palavrdes ou linguagem obscena

g12 91.Fala em matar-se

g12 92. Fala ou caminha durante o sono (descreva):

012 93. Fala demais

Nucleo Cognitivo-Comportamental da FPCEUL



@1 2 94. E muito arreliador(a), faz muita troca

se)

R

113. Por favor indique outros problemas do(a) seu filho(a) que ndo

95. Tem crises de furia, temperamento exaltado

99. Preocupa-se demasiado com a limpeza e o asseio
100. Tem dificuldade em dormir (descreva):

104. E barulhento/a, fala invulgarmente alto
10S. Consome alcool ou drogas (descreva):

101. Falta 3 escola por motivos triviais, foge da escola
102. E pouco activo, move-se com lentid3o, tem faita de energia

106. Comete actos de vandalismo

a2

812 96. Pensa demasiado em sexo
g12 97. Ameacga as pessoas

g 12 98. Chucha no dedo

g12

d12

ad12

&g12

@12 103. Infeliz, triste ou deprimido(a)
g12

g1 2

a12

& 12 107. Urina-se durante o dia
12 108. Urina na cama
A1 2 108. Anda sempre a choramingar
d\ 12 110. Desejava ser do sexo oposto
612

112. E preocupado(a)

referidos atras:

aaaalers dj{,m’ ad Ao Aoo

111. Introvertido(a), ndo se mistura nem estabelece relagSes com os outros (isola-

tenham sido

5& fv\'bb@ Al 2z oo

hn 7cla . Eon Coe 2 s Frcbally | oo,

012 “Tewm
012
012 P&wc,e
012

ne [fL,p/Lc/eécﬂ 9 e (b QIX/rM-m\

L Por favor enumere os
desportos favoritos do seu filho,
Por exemplo: natago, futebol,
patinagem, skate, andar de
bicicleta, pesca, etc.

Em comparagdo com outras criancas da
mesma idade, passa aproximadamente
quante tempo a praticar cada um?

Néo Menos Dentro  Mais que

Em comparagdo com outras criancas dzs
mesma idade, em que grau consegue
sair-se bem em cada um?

N&o Pior Dentro  Melhor

(J Nenhum sei que a damédia amédia sei que a da que a
média média média média
a. MM bl g O | O O a ] O
b. ' | ad A = 0 a K] O
e_bhuhe frase O O O = O m O

Nucleo Cognitivo-Comportamental da FPCEUL
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“t

I Por favor enumere os | Em compara@é com outras criangas da | Em comparag¢do com outras criangas ds
f:gs::tznv‘;or;és f‘::idgf‘ho(:) mesma idade, passa aproximadamente | mesma idade, em que grau conseguse
que nZo sejam desportos. Por quanto tempo a praticar cada um? sair-se bem em cada um?
exemplo: selos, bonecas, livros, ) i
piano, trabalhos manuais, cantar,
ete (ndo inclua ouvir radio ou ver
televisdo) ‘
N&Zo sei Menos Dentro  Mais due N&o Piorque Dentro Meihor
1 Nenhum - quea damédia améda sei a média da que a
p média média média
a _JoGen (a{w BrGon o | = i a | |
o_Buner ¢llevslie | O m O o |lo o =@ O
o _Danien (om pumivo o o m o | o o = O
Iil. Por favor enumere quaisquer organizagdes, clubes, | Em comparagdo com outras criangas da mesma idade, em que
equipas ou grupos a que o seu filho(a) pertenca grau & activo(a) em cada um?
Nao sei Abaixo damédia Dentro da Acima da
J Nenhum média média
a. B
, Ml ([ Cehod 0/\0&& a a n O
b.
O a a ]
c. .
O a a ]
V.
1. O seu filho(a) tem aproximadamente quantos amigos(as) Nenhum Um(a) 20u3 4 ou ma
{ntimos(as)? (n&o inclua irméos ou irmas) O O g O
2. O seu filho(a) tem actividades com os amigos(as) fora das  Menos de uma Tou2 3 ou mais
horas de aula aproximadamente quantas vezes por semana? O () X

(n&o inclua iméos ou iMmas)

V. Poi favor enumere quaisquer empregos ou tarefas do | Em comparagdo com outras criangas da mesma idade, er
seu filho(a). Por exemplo: lavar a louga, tomar conta de 9
criangas, fazer a cama, st (inclui tanto trabalhos pagos que grau consegue desepenha-los bem?
como néo pagos)
N&o sei Abaixo dameédia Dentro da Acima da

X] Nehuma média média
a.

O O O O
b.

a a O O
c.

a d O O

6
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VI. Em comparacio com outras criangas da sua idade até que ponto:

Pior Préoximo{a) Meihor Nao tem

da média irmaos
nem irmas
a) Consegue relacionar-se adequadamente com os seus/suas irmdos e a a B 0
irmas?
b) Consegue relacionar-se adequadamente com outras criangas? a O &
c) Consegue comportar-se adequadamente com os pais? aQ In: ¢ a
d) Consegue divertir-sa e trabalhar sazinho(a)? a | O
Vi )
1. Para criangas com 8 ou mais anos de idade -~ desempenho em disciplinas Maus Abaixo da Médio Acimé da
escolares (se a criangé nao vai & escola indique as razdes, por favor) Resuitados Média Média
a) Portugués b g g O a
b) Francés efou Inglés a R | a
c) Matematica X a g a
d) Histéria a a a [
Outras disciplinas escolares — por @) E 200 do Neso a i & O
exemplo: Fisico-Quimica, Biologia, f) | | )} 0
Geografia, Educagdo Visual. Ndo a) ] S| a O
inclua disciplinas de formagdo
especifica como por exempio:
relagdes pulblicas,
electromecanica, etc.
Nao Sim
2. O seu/sua filho(a) frequenta algum estabelecimento ug a
ou classe de ensino especial? Que tipo de estabelecimento ou classe”
3. O seuw/sua filho(a) ja repetiu algum ano? & a
Qual e porqué?
4. O seu/sua filho(a) teve algum probiema na escola, a ,g
de aprendizagem ou outro? - Descreva-o, por favor
lem ma) netge

Quando comecaram os problemas? /}Ofié@ 0 V A C%CWDQK :

L Cinlo /AMAW

\

2L Alorclilese m el o Ry fo «vl\m;@n&awn

Os problemas meficionados ja acabaram? N3o K Sim [0 Quando?

S 145 .
7

O seu/sua filho(a) tem alguma doenga, deficiéncia fisica ou deficiéncia mental?

Ndo & sSim [0 Descreva, por favor

Nucleo Cogmtivo—C%mpormmcnml da FPCEUL



Folha de Colagdo da CBCL - Versdo Maseuling

{< ? onos)
Nome:, .. . idade: _ 6 anos Processo:
Total Geral = {3 P85= 55.7 P95= 65.5 P98= 75.2
1) Oposigdo/ Imdiuridade 2} Agressividade
03 {discute}- O 87 {mudangas humor)- o | 07 {gabarocla)- © 37 {brigas)- ©

14 {chora)- O

19 (exige aten¢do)- 4

22 {desobedece casa)- C
27 {ciumenio}- 4

48 [grita)- O

74 (exibicionista)- O

86 (teimoso)- O

88 {amua)- O

93 (fala demais)- ©

94 (arrelia/troca)- O

95 (femperamenial}- O
104 {baruthenio} o
109 {choraminga)- ©

16 {cruel/mau}- O

20 [destréi pp coisos}- O
21 (destrdi coisas)- O

22 {desobedsce casa}-O
23 (desobedece escolal-d
36 {(magoa-se muito}-o

39 (md&s companhias}-O
43 {mente/batota)- o
57 (agride fisica/)- O

64 {compulsdes)- O

90 (polavr§es)- ©

Total= 2. Total= O
P85=14.5 P85=8
P95=17.3 P95= 10
pP98= 20 P98= 12

3) Hiperactividade/Problemas de atenge 4) Depressdo

01 {infantil}- O

08 {desconcentrado)- 4
10 (imaquisto)- O

11 {dependente}- ©
13 {confuso)- ©

41 {irmpulsivo)- 3

43 {mente/batota}- ©

61 (trab. escolar fraco)- 2.
42 (desajeitado)- 1

102 {pouco activo)- ©

12 (sente-se s&)- G
13 {confuso}- O ,
33 {sente-se rejeitado}- ©

34 [sente-se psiseguldo})- O

35 (inferiorizado}- 2.
38 (ridicularizado}- 1

52 {muito culpado)- G
46 {compulsdes)- O
80 (olhar fixo}- O

103 {deptimido)- O
111 {introvertido}- ©
112 {preocupado)- ©

Total=5 Total= 3

p8s5= 9.6 PaS=4.4

Po5=11.5 P95= 5.7

pP98= 13.3 P98= 6.9

5) Problemas Soclals §) Queixas Somélicas 7) isslamento

24 {come mal}- &

25 (mds relagdes com pares)- O
32 {deve ser pereito})- ©

42 (gosta de estar s6)- 1

48 (pares ndo gostam dele}- ©
64 {brinca criangas + novas)- o
99 (centrado na limpeza)- ¢

51 {fonturas}- O

56a {dores)y O

56b {dores de cabegal- O
56c {enjoos)- ©

56f (dores de estdmagol- O
56g {vémitos)- O

65 {recusa falar}-O
69 [reseivado)- O

71 {embaragado)- &
75 {limido)- ©

88 {amual- ©

93 {fala demais)- o

Total= 1\ Total= O Tolal= ©
P85= 6.6 P85= 2.3 P85= 6.3
pP95=7.9 P95=3 P95=7.6
PoB=9.2 po8= 3.7 P98=8.9
8) Ansledade 9) Obsessivo-esquizéide

45 {nervoso)- ©

46 {tiques)- O

47 {pesadelos)- ©

50 {muito ansioso)- O -
92 {sondmbulo}- O

100 (dific. parg domir}- ©

06 [necessidades fora WC)- O
09 (pensamentos obsessivos)- O
17 (sonha acordado)- 1

29 {medos/fobias)- 1{

31 {medo pensar coisas mas)- O

49 {obstipacgto)- O

50 {muito ansioso)-

56e (probl. pele}- ©

58 {iira coisas nariz/coca-se}- O

Total=0
P85= 4.3

Tolal=2.
P85=5
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Teacher Report Form — Professores (TRF)
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QUESTIONARIO DO COMPORTAMENTO DA CRIANCA
- RELATORIO DO PROFESSOR -

IRF (1991)!
Proc.: -
Norne dofa) aluno(ay: ] . B Idade: 6
Ancode escolaridade: __ 42 A - . Datada aplicacadoe: _4¢4 /3 /300§
Pro fessor{a):_ . Estabelecimento de ensino:
1. H& quanto tempo conhece este(a) aluno(a)? G ONQCON
2. Acha que o{a) conhece: Muifo bem O Razoavelmente & N&o muito bem O

3. Quanto tempo por semana passa ele(a) nasua aulae 25 «Q\(Z}"OCL/D PI0_ <Ouvnanin

-

4. De que tipo de aula se tratq? {por favor, concretize disciplina)

5. J& alguma vez ele(a) mereceu tratamento especial, por exemplo, em termos de escolha de

furma, servicos de apoio ou aulas particulares? A{) Ao dn  EGalincde V\O oo —

losla
0

6. Jarepetiu algum ano? Sim N&o &

Sesim, queano e por que moltivo?

7. Rendimento escolar actual relativamente ao nivel da turma (coloque as disciplinas e assinale
COMUMA Cruz no espaco referente ao nivel, por comparacdo com a turmaj;

T Didiping

“re(xle‘ma f/x‘c;a\
LEst Yor

L Thnaloy




8. Em comparagdo com os outros alunos da turmat

Est& a trabalhar... ><
Estd a comportar-se adequadamente... ><
Est& a aprender... S<

£ feliz... <

9. Resultados mais recentes nas provas de avdliagdo (se disponiveis): . Yso /\ucju ONR —

Yoo / ﬂa*&emnq\‘(a —_ )dgoc‘n‘sﬂ‘@cla,

10. Este(a) aluno(a) tem alguma doenga. problema fisico ou mental? Sim 4 N&o

Por favor, descreva:

11. © gque o preocupd mais neste(a) aluno(a)? Udﬁ 0:\\‘\(\3\‘0 0% m%c\\o chuns mn ‘NS,

/
12. Por favor, descreva os aspectos mais positivos deste(a) aluno(a): E Lm alung cu’eaf/a ‘ﬁ

2 Aucndo : OC,‘Q@LC/MZS ,  oadohono

13. Por favor descreva, se assim o desejar, outros comentdarios referentes ao comportamento e

trabalho deste(a) alunofa): APOCCL(? Ao 002w aa/f@ L2 Al %’r\cw\o Nnae
rd

()mv\p\noavmta VAT meile)qu DQCL(,Cga)z ag ‘K—anQfaQ C“‘(wmahmszy\t‘z.

Segue-se uma lista de itens que descrevem o{a) aluno{a) agora ou Nos dlimos 2 meses. Coloque,
por favor, uma cruz no 2 se a dafirmagdo é muito verdadeira ou frequentemente verdadeirg, no 1

se a afirmagdo é algumas vezes verdadeira e, se o item ndo & verdadeiro, coloque uma Cruz no 0.

Afirmacdo ndo verdadeira (tanto quanto sabe)

Algumas vezes verdadeira

Muito verdadeira ou frequentemente verdadeira

0 @ 2 1. Comporta-se de maneira infantil para a sua idade

@ 12 2. Canfrola com os labios fechados ou faz barulhos esquisitos na aula
@1 2 3. Discute muito

0 1(2 4. Mao chega a acabar as coisas que comeca

@ 12 5. Comporfa-ss coma <e fosca do 520 00030

)

4. Casaficdor, r=fia comn 28 roiET Rl S KBIatalaate deb

¢



NS

)

i

7. Fanfardo. gcxbc:ro!c.

8. N&o consegue concentrar-se, ndo consegue estar atento muito tempo

9. N&o consegue afastar certas ideias do pensamento; obsessdes ou cismas

(descreva):
10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.

23.
24
25,

26.

27.

28.

29.

4G,

N&o consegue ficar sentado sossegado, é muito active ou imrequieto
Agarra-se aos adultos ou é muito dependente

Queixa-se de estar muito sozinho

Fica confuso, parece n&o saber onde estd

Chora muito

Tem gestos e movimentos de irequietude ou desassossego
Manifesta crueldade, ameaga ou é mau para os outros

Sonha acordado ou perde-se nos seus pensamentos

Magoa-se deliberadamente ou j& fez tentativas de suicidio
Exige muita atencdo

Destrdi as suas proprias coisas

Destrdi o que é propriedade ds outros

Dificuldades em seguir instrugcdes

E desobediente na escola

Perturba os colegas

N&o se dd bem com as outras eriancas

N&o parece sentirse culpado depois de se ter comportado mal
Fica ciumento com facilidade, é invejoso

Come ou bebe coisas que ndo s&o proprias para comer

(descreva):

Tem medo de determinados animais, situagdes ou lugares, sem incluir a escola

. Tem medo de ir para a escola
. Tem medo de pensar em coisas mds
. Acha gque deve ser perfeito

. Sente ou queixa-se que ninguém gosta dele

Sente que os outros o perseguem, que o querem apanhar em falta

35. Sente-se sem valor, inferior ou desprezivel

- Magod-se muito, tem fendéncia para acidentes

. Mete-se em muitas brigas

8. E frequentemente ridicuiarizado, fazem pouco deie

. Anda com criancas que se metem ern sarilhas

QOuve sons ou vozss que ndo existem [descrava):

CZimpulsivo, age sem pensar

Y D S S,
lot e Iwi= - 1H o Tt ntate]



43.
44
45

44. Tem movimentos nervosos ou tiques (descreva):

49

50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.

Mente ou faz batota

. R&1 as unhas

_E nervoso, muito excitado ou tenso

- Submete-se em excesso as regras -
48.

As outros criangas ndo gostam-dele - -
. Tem dificuldade em aprender -

E demasiado nervoso ou ansioso

Sente fonturas

Sente-se excessivamente culpado

Fala fora da vez dele

Cansa-se demasiado

Tem peso a mais

Tem problemas fisicos sem causa médica conhecida:
a) Dores

b) Dores de cabega

c) Nduseas, sente enjoos

d) Problemas com a vista (descreva): _( s o/(*u[OC

e) Borbulhas ou outros problemas de pele

f) Dores de estémago

" g) Vémitos

57.
58.
59.
40.
61.
62.
63.
64.
85.
86.

67.
&8.
49.
70.

71.

h) Outros problemas (descrevayl:

Agride fisicamente outras pessoas

Tira coisas do nariz, coca a pele ou outras partes do corpo
Dorme nas aulas

Apdtico ou desmotivado

O seu trabalho escolar & fraco

E desastrado, desajeitado ou tem falta de coordenagdo
Prefere brincar com criangas mais velthas

Prefere brincar com criangas mais novas

Recusa-se a falar

Repete varias vezes as mesmas acgdes ou gestos; compulsGes

(descreva):

Quebra a disciplina da aula

Grita muito

E.reservado, guarda as coisas para si mesmao

\/& coisas que ndo existem, que ndo estdo presantas

(descresa):

YA Ry s ~ e~ v~ 9 NP
PAosiraese couco O ontuddz oo facirmen:® crepracacs

4



3}

3%}

80.
81.
82.
83.

84.
85.
8s.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94,
95.
98.
97.
98.
99.

. Comporta-se iresponsavelmente (descreva):

. Trabalho sujo ou confuso

. Gosta de se “exibir", de fazer pclhogcdcx‘s' 4
L E hm«do ou envergonhado o .

. Dorme menos que a maioria dcs criangas o ‘ V
. Os seus pedldos fem de ser sahsfen‘os |med|qfc1men’re propenso e frus’frcxg:cxo
. Descx’ren’ro dfs’rrcudo

. Tem problemc:s de lmguogem ou dlﬁculdcdes de on‘lculcgoo

(descreva):

Fica de olhar fixo, sem expressdo

Sente-se melindrado quando criticado

Rouba

Guarda e arecada coisas de que n@o necessita

( descrevayj:

Tem comportamentos estranhos (descreva):

Tem ideias estranhas (descreva):

E teimoso, mal humorado ou imitavel

Tem mudancas repentinas de disposi¢do ou sentimentos
Amua muito

E desconfiado

Usa palavrées ou tem uma linguagem obscena
Fala em matar-se

Baixo aproveitamento

Fala demais A

E muito arreliador, faz muita froca

Tem crises de flriq, temperamento exaltado
Pensa demasiado em sexo

Ameaga as pessods

Chega atrasado as aulas

Preocupa-se demasiado com a impeza e o asseio

100. N&o cumpre as tarefas de que é incumbido

101.

Falta & escola por motivos triviais, foge da escola

102. E pouco activo, move-se com lentid&o, tem falta de energia

103. Infeliz, triste ou deprimido

104. € barulhento, fala invulgarmente alto

105. Consume dlcool ou drogas (descreva):
106.

Extremamente desejoso de agradar

107. N&o gosta da escola

108.

Tem receio de cometer =mros

£



0 @2 109. Anda sempre a choramingar

@1 2 110. Ar pouco asseado

0 @2 111. Infrovertido, n&o se mistura nem estabelece relacdes com os outros (isola-se)

0 @2 112. E preocupado
113. Por favor, indique outros problemas do aluno que n&@oc tenham sido referidos
atrds:

012

012

012

-

POR FAVOR, CERTIFIQUE-SE DE QUE RESPONDEU ATODOS OS ITENS
MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORACAO

<



L

Nome:

Folha de Cotacso do TRF - Versioc Masculina

idade: Q} anos Processa:

| Total Geral = {~/

P80= 40.8 P30= 55.0

P95= 65.5 P38« 90,9 |

1) Ag'z%sivida' 2.

02 {baruihos esqmsntos) @)
03 {discute muito} O

06 (desafiador)- O

07 (gabarolal-O

10 {muito activo)- O

15 (irrequieto}- {

16 {cruel/mau}- O

19 {exige atencio)- O

20 (destréi proprias coisas)- O
23 {desobediente na escola)- O
24 (perturba colegas)- 1

25 (mas relacdes com pares)—

27 {invejoso}- O

37 {brigas)- ©

39 {mas companhias}- ©
41 {impulsivo)- O

43 (mente/ batota)- O

45 {nervoso}- <

53 {fala fora da vez)- 4
57 (agride fisicamente)- O
68 {grita)- ©

73 (irresponsével}-

74 {exibicionista)- O

26 (nao sente culpa)- O

76 {dorme menos que pares)-©
77 {satisfacio imediata)- O
86 (teimoso)- ©
87 (mudangas humor)- O
88 {amua}- O
89 (desconiiado)- ©
90 (palavrdes)- ©
93 {fala demais)- |
94 {arrelia outros)- O
95 (temperamental}- O
97 (ameaga outros)- ©
104 (barulhento}- O

Total = &

P8O= 17.8

P90= 27.0

P9S= 35.0

P98= 47.0
‘_‘2) Probl. de: atmqﬁo[ Diﬁcnldadu de: aprcndizagexn ,3) Isolamento social R I
01 (mfantﬁ,- A 61 (t:r&b. escolar fraco)- 2 35 {inferiorizado)- L 80 (olhar fixo)- 4

04 (Coisas inacabadas)- 2. | 62 (desajeitado)- .2 42 {gosta estar sé)- @ | 88 (amua)-Q

08 {desconcentrado}- 4 72 (trabalho sujo}- 4 50 {nervoso}- 4 89 {desconfiado) ¢
11 {depsndente}- O 73 (irresponsével}- O 60 (desmotivado}- 3 | 102 (pouco activo}- 3
13 (confuso}- \ 78 (desatento)- 2 65 {recusa falar)- 4 103 {deprimido}-

15 (irrequieto)- 1 92 (mau aproveita/}- 1 69 (reservado}-7] 111 {introvertido)- 4
22 (dific. obedecer}- | 100 (néo faz tarefas}- 71 (embaragadol- 3 112 (preccupadol- A
49 (dific. aprender)-2. 102 (pouco activo) 3 75 (dmido) 3.

60 {desmotivado}- 9

Total =225 Total = (X

P80= 15.0 P8O= 6.0

P90= 21.0 PY0= 9.0

P95= 25.0 POS= 11.0

Po8= 30.0 F98= 15.0

4) Obsmivo -1.8) Problemas aociais NS

31 {medo pensar coisas mas) <
32 (deve ser perfeito)- O

47 {(submete-se as regras)- &
81 (melindrado na critica}-O
99 (centrado na limpeza)- O
106 (desejoso de agradar)-T
108 {receio de dar erros)- |

25 {més relagdes com pa.rcs) ’D
33 (ninguém gosta. dele}- {
34 {sente-se perseguido}- |

S {inferiorizado)-2

8 (ridicularizada)- )

48 (pares néo gostam dele}- 4

57 (agride fisicamente)- O
97 (ameags outros)- &
103 {deprimido}- {

111 {introvertido}- 4

Total =4 Total = &

P80= 4.0 P80= 3.0

PA0= 6.0 P90= 5.0

P95= 7.0 P95= 6.0

PO8= 10.0 P98= 9.0
V6) Compommmtoa ectnnho: L ) : nAnsiedade N . PR
02 (sons esquisitos)- & | 62 (desa;cxtado) 2 09 (pensafs obscsswos}- O | 46 (tques)-"O
20 (destrdi pp coisas)-O | 70 (alucinagdes)- O 13 {confuso)- { 50 {medroso}- 1
36 (magoa-se)- 2. 79 {probl. fala}- > 135 (agitado)- { 52 {culpado}-1
44 (rdi unhas)- 84 {comp. estranhos)- 4 17 {sonha acordada)-4 112 {prescupado)- {
46 (tiques)- C 110 {pouco asseado) & 45 (nervoso)- ¢

Total = & Total = £

P80= 2.0 P80= 4.0

P90= 4.0 P20= 50

P85= 5.0 PG5= 7.0

P98= 8.0 P98= 9.0




Anexo H:

Escala de Conners para Pais (Forma Revista)
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Traducdo e Adaptagfo para investigagdo de Ana Nascimento Rodrigues - Departamento de Educacio

Especial e Reabilitago da Faculdade de Motricidade Humana - parte integrante da dissertacdo de
doutoramento.

Data de Nascimento: ' 6 Ano Escolaridade:

Nome do familiar- Data de preenchimento:

11

Observages:

Abaixo estéo descriminados os problemas mais comuns que afectam as criangas no seu percurso de desenvolvimento.
Muitas destas caracteristicas s&o normais e passageiras desde que néo se manifestem com elevados valores ao nivel da
intensidade, frequéncia e duragéo. Por favor responda avaliando o comportamento da crianga durante o ditimo més. Por
cada item, pergunte-se: "Com que frequéncia isto aconteceu no Gitimo mée?”, e marque a melhor resposta para cada um.
Nenhuma, nunca, raramente ou com pouca frequéncia, pode marcar 0. Verdadeiramente, ou se ocorre muitas vezes e
frequentemente, marque 3 . Pode marcar 1 ou 2 para classificacées entre um e oufro. Por favor responda a todos os itens.

NUNCA UM POUCC FREQUENTEMENTE MUITO FREQUENTE
g 1 2 3

1. Desatento, distrai-se faciimente (38)

2. Furioso (zanga-se com facilidade) e ressentido {1)

3. Dificuldade em fazer ou acabar os trabalhos de casa (2)

4. Esta sempre a movimentar-se ou age como "tendo as pithas carregadas” ou como se

m@mw

“‘estivesse ligado a um motor®.(3)

5. Atento por curtes perfodos de tempo (56)

6 Discute/argumenta com os adultos (11)

7. Mexe muito os pés e as maos e mexe-se ainda que sentado no lugar.{55)

8. Nao consegue completar o que comega (12)

9. Dificil de controlar em centros comerciais ou sitios pablicos(13)

10. Desarrumado ou desorganizado em casa ou na escola (63)

11. Perde o confrolo 21)

12. Precisa de acompanhamento para executar as suas tarefas (22)

13. 8¢ presta atengao quando é uma coisa que lhe interessa (69)

14. Corre e trepa em situagdes inapropriadas (23)

18. Distraldo e corn tempo de atengo curto (45)

N@N(&@NNM@NM@MNNG

W W W] W W W W] W W W W W

16. lrritavel (31)

17. Evita, tem relutincia ou tem dificuldade em empreender tarefas que
exigem um esforgo continuado (tal como trabalhos na escola ou de casa) (9)

18. lrrequieto, “tem bicho carpinteiro” (32)

19. Distrai-se quando lhe estdo a dar instru¢Ges para fazer uma coisa (48)




20. Provocador ou recusa em satisfazer os pedidos de um adulto (40)

w

21. Tem problemas em concentrar-se nas aulas (19)

22. Tem dificuldade em manter-se numa fila ou esperar a sua vez num jogo ou trabalho de grupo

1 3
(42)
23. Levanta-se na sala ou em lugares onde deveria ficar sentado (76) 1
24, Deliberadamente faz coisas para irritar os outros(67) 1
25. Ndo segue instrugbes e n3o acaba os trabalhos no lugar ( Nao & dificuldade em entender as ] 3

instrucdes ou recusa ) (29)

26. Tem dificuldade em brincar ou trabalhar calmamente (59)

27. Fica frustrado quando nao consegue fazer qualquer coisa (78)

HIORS - |

Muito obrigado pela sua colaboragéo

4




(Keith Conners, PhD. - 1997)

Tradugdo e Adaptaggio de Ana Nascimento_Rodﬁgues_ - Departamento de Educagio Especial e Reabilitagzo
da Faculdade de Mofricidade Humana — barte Integrante da dissertacso de doutoramento,

Noma s Ceanan. . Génera F M
>
"Data de Nascimento: | oR ' Ox [ 2con ! Idade: l f 5 i Ano Escolaridade: l =

Nome do familiar: Data de preenchimento:

Observacbes: ~ o Cédigo:

Para cada ltem, fransfira 6 ndmerg rodeado com um clrculo ou assinalado com uma cruz, para cada uma das caixes brancas presenta em
cada linha. Se existir mals do que uma calwa branca, transfira o ndmero para todas elas. Some cada coluna € escreva os totals nas calxas
deslgnadas para ¢ efeito qus se encontram no final da pégina

A ESCALA DE B. ESCALADE C.ESCALADE | D.INDICE DE DEFICE
COMPORTAMENTOS PROBLEMAS - EXCESSO D& DE ATENGAC E
DE OPOSIGAO COGNITIVOS/ ACTIVIDADE HIPERACTIVIDADE
: DESATENGAO MOTORA ' A

1 2 [F} 1 1@ 3
2 ) 1 2 3
3 N B

) @) OIERERE
5 RO
8 0 OS] 2 T3
7 O @ 1 2 3
8 D (4] 1 @ 3
9 O R 2 3
10 1 L NOY N 3
1 S QT 717713
12 9. 0 T3
13 01T 3
14 O @ 1 2 3
15 2 L RN E) I
16 Q T 11273
17 2. 2 ¢ T 1T 3
18 S O T 1273
19 Y 0T 13
20 S T T 1273
21 3 R EREO)
2 — 6| 112713
73 o ®1 1T 12713
24 o @ T z7T3
25 Q G @ 1 2 3
28 S 0| 1 1 23
37 S O I Y

O
—y
<

)




{Keith Conners, PhD. - 1997)

Tradugéo e Adaptag@o de Ana Nascimento Rodrigues - Departamento de Educacgéo Especial e Reabilitagso
da Faculdade de Motricidade Humana

log log o]

| Data de Nascimento: Idade: !

Data de preenchimento:

[ 6 } Ano Escolaridade: 1

| Mama An familiae

Observages:

RESULTADOS DA AVALIAGAO:

A - COMPORTAMENTOS DE OPOSIGAO

Os individuos que obtenham valores elevados nesta escala apresentam comportamentos frequentes de
quebrar regras, tém problemas com figuras de autoridade, zangam-se mais facilmente e s3o mais susceptiveis
de serem provocados por outros. Estes comportamentos s&o mais frequentes do que se considera normal
para a idade cronoldgica.

Resultado Resultado Percentil Observagio
bruto normativo
O

B - PROBLEMAS COGNITIVOS / DESATENGAD

Os valores altos referem-se a um défice de atengdo. Estes individuos tém mais dificuldades académicas do
que outros da mesma idade cronolégica, tém dificuldades em organizar o seu trabalho escolar e apresentam
problemas de concentracdo em tarefas que requerem um esforgo mental prolongado.

Resuiltado Resultado Percentil QObservagio
bruto normativo
] . T ttne ORI O S se ook pes €
12 qD/ 1 q5/'*“ e ada e e O—L’))o:oc

C ~ EXCESSO DE ACTIVIDADE MOTORA

Valores elevados referem-se a individuos com dificuldades em ficar sossegado do ponto de vista motor, com
problemas em manter a mesma tarefa durante algum tempo, que apresentam comportamentos de irrequietude
motora e s8o mais impulsivos e que necessitam de se mexer mais do que outros da mesma idade cronolégica.

Resultado Resultado Percentil Observagio
bruto normativo
O

D. INDICE DE DEFICE DE ATENGAO E HIPERACTIVIDADE DE CONNERS.
Identifica criangas e adolescentes em rigsco de terem uma perturbagc do Défice de Atengdo e
Hiperactividade.

Resultado Resultado Percentil Observagdo
bruto normativo
(< 53 %/., / 5 L ,q-eA'O.Q\,pLeU‘L& .A‘&‘\’p.cjc,
e




RESUMO E ENCAMINHAMENTO

N° Escalas com valores padrio acima |65 [70 ]
Escalas a assinalar | A ] B I c | D
RESUMO:

PERFIL DE AVALIAGAQ

score padrao

Oposigdo Desatengao/Dif. Cognitivas Excesso Act. Motora Indice de PHDA
parente 1 parente 2 ]




