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RESUMO

S@o raros os estudos que procuram encontrar relacdes entre as dificuldades de
aprendizagem na escrita, tracos de personalidade e emocdes. O objetivo deste trabalho foi o
de analisar as possiveis relacdes existentes entre tais dificuldades de aprendizagem com os
tracos de personalidade neuroticismo e extroversdo, € com as emocgoes alegria e tristeza,
medo e coragem, e agressividade nos contextos escolar e familiar. A populacdo investigada
foi de 602 sujeitos, sendo 293 pertencentes a segunda série do ensino fundamental e 309
pertencentes a terceira série, cuja faixa etdria compreendeu as idade entre 8 e 10 anos, de
quatro escolas da rede publica. Todos os sujeitos foram classificados de acordo com o
instrumento de Avaliagdo das Dificuldades de Aprendizagem na Escrita (ADAPE), e
também, foram avaliados através do instrumento de personalidade (para as medidas dos
niveis de neuroticismo e extroversao) e do instrumento de emocdes (para as medidas das
pontuagdes de alegria e tristeza, de medo e coragem e, de agressividade nos contextos
escolar e familiar). A andlise dos resultados indicou que as criangas pertencentes a segunda
série e que apresentaram menos dificuldades de aprendizagem na escrita foram as mais
extrovertidas, as mais alegres, as menos tristes, com baixos niveis de agressividade no
contexto escolar e com baixos niveis de agressividade no contexto geral. As criancas
pertencentes a terceira série, e que apresentaram menos dificuldades de aprendizagem na
escrita, foram as mais alegres e com baixos niveis de agressividade no contexto escolar.
Dessa forma, as varidveis de personalidade e emocionais evidenciaram ser de pertinéncia
ao estudo da realidade educacional, principalmente quanto as dificuldades de aprendizagem

na escrita.
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ABSTRACT

Researches that try to find interactions between learning disabilities in writing,
personality characteristics and emotions are rare. The aim of this paper was to analyze
possible existing relations between the mentioned disabilities and personality
characteristics like neuroticism and extroversion, and with emotions like joy and sadness,
fear and courage, and aggressiveness in familiar and scholarly contexts. I worked on a
sample of 602 people from four State Schools, 293 os which belonged to second grade at
primary school and 309 belonged to third grade, everybody aged between 8 and 10 years
old. All the participants were classified according to Avaliacdo das Dificuldades de
Aprendizagem na Escrita (ADAPE) instrument, and they were also evaluated with the
personality instrument (for neuroticism and extroversion measures) and emotions
instrument (for joy and sadness measures, fear and courage, and aggressiveness in familiar
and scholarly contexts). The analysis of data showed that children belonging to second
grade and that showed fewer disabilities in writing learning were the most extroverted, the
most joyous, the fewer sad, with lower levels of aggressiveness in scholarly context and
with lower levels os aggressiveness in general context. Children belonging to third grade
and who showed fewer disabilities in writing learning were the most joyful with lower
levels of aggressiveness in scholarly context. According to this, emotional and personality
variables turned to be relevant to the educational reality research, principally, regarding

disabilities in writing learning.
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INTRODUCAO

O fracasso escolar representa, atualmente, uma questdo grave na realidade
brasileira, principalmente quando nos remetemos ao ensino fundamental, pelo fato de ser
este o maior detetor dos indices de evasao escolar. As dificuldades de aprendizagem podem
estar inseridas em meio ao fracasso escolar, pois a problemética de ambos é a mesma, isso
porque englobam o diagndstico do baixo desempenho académico, ou seja, de uma resposta
insuficiente do aluno a uma exigéncia ou demanda da escola, funcionando como um
indicativo de que a aprendizagem do aluno nao estd ocorrendo de forma adequada. Dessa
forma, define-se uma compreensdo de que existe qualquer coisa de diferente no que se
refere ao rendimento académico dos alunos, independentemente de essa diferenga ter
origem em fatores intrinsecos ou extrinsecos, afetivos ou cognitivos, educacionais ou
neuroldgicos.

A promoc¢do automdtica, segundo Lima (2003), tdo questionada nos dias atuais,
parece ter somente transferido o problema da insuficiéncia da aprendizagem da primeira
série para as séries posteriores, sendo que a época da reprovacdo foi deslocada e, além
disso, € de fécil constatacdo a aprovacdo de alunos com pouco dominio do conhecimento.
No sistema atual, a avaliacdo dos alunos deveria ser baseada em conceitos e estes deveriam
ser avaliados em todas as atividades; o aprendizado seria dividido em ciclos e todos os
alunos deveriam chegar ao final atingindo objetivos preestabelecidos; a reprovacdo somente
aconteceria nos anos finais dos ciclos (4* e 8* séries do ensino fundamental), ou por faltas e
o aprendizado deveria ser garantido pelo acompanhamento constante. Contudo, os
professores aplicam provas tradicionais e a avaliacio ndo ¢é constante e nem
individualizada; com as salas lotadas, ndo h4d tempo para o acompanhamento
individualizado e quem tem dificuldade acaba sendo excluido; os estudantes repetem vérias
vezes nos anos finais do ciclo e ha a aprovacdo automadtica sem que haja aprendizado.

Historicamente, o tema do fracasso escolar foi estudado a partir de vérios angulos,
englobando caracteristicas fisicas e fatores de ordem bioldgica como a nutri¢do e a saide,
caracteristicas psicoldgicas da crianca, caracteristicas sociais, metodologia educacional,
entre outras. Uma nova tendéncia de estudo comecou a surgir a partir da metade dos anos

setenta, tendo como caracteristica a aten¢do a participacio da escola nos resultados por ela



obtidos, depois de muitos anos em que predominou a procura das causas desse fracasso
fora do sistema escolar. No entanto, a medida que as pesquisas foram desvendando mais
criticamente aspectos da estrutura escolar e do funcionamento do sistema escolar, ao invés
da tendéncia em atribuir a clientela as causas desse fracasso como superadas, foi apenas
acrescida de consideracdes sobre a ma qualidade de ensino que se oferece as criangas,
parecendo afirmar que a escola estd inadequada a clientela escolar (Patto, 1991). Contudo,
como evidenciam Carraher e Schliemann (1989), existem alunos que fracassam na escola e
que ndo sdo, de forma alguma, incapazes de raciocinar e aprender.

Sisto (2001) esclarece que se uma crianga apresenta um bom desempenho escolar,
mesmo que tenha dificuldade em aprender e a esteja superando, ela pode passar
despercebida, enquanto que criangas que ndo estudam por falta de interesse, por exemplo,
podem ser classificadas como tendo dificuldades em aprender. Assim, o fracasso escolar,
fendmeno tdo recorrente na historia educacional brasileira, e as dificuldades de
aprendizagem representam uma dupla face para Almeida et al. (1995): o fracasso do aluno
também traduz o fracasso da escola e do sistema educacional como um todo. O que € mais
preocupante € o fato de que a identificag@o das diferentes dificuldades de aprendizagem, em
geral, se d4 tardiamente, apds vdrios fracassos, que provocam sérios desvios de
comportamento na crianca (Jardim, 2001).

Em meio a vérios aspectos relacionados as dificuldades de aprendizagem, neste
estudo focaliza-se um aspecto especifico do referido tema, ou seja, as dificuldades de
aprendizagem na escrita, principalmente devido ao fracasso dos alunos no ensino
fundamental, quando expostos as atividades que exigem a producdo grafica. Para o
diagnostico das dificuldades de aprendizagem na escrita, foi utilizado o instrumento
Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (ADAPE), elaborado por Sisto
(2001). Em tal instrumento, é feita a avaliacdo do que foi ensinado, pois a presenca de
dificuldades na 4rea da escrita s6 pode ser avaliada depois que se tentou ensinar e o sujeito
ndo aprendeu, e estd circunscrita as dificuldades de representacdo de fonemas, ou seja,
grafar letras e palavras com base em um sistema lingiiistico estruturado.

A especificidade das dificuldades de aprendizagem exige claramente um maior
investimento na avaliagdo de aprendizagem, ou seja, um melhor dominio dos pressupostos

da modifica¢do cognitiva e da experiéncia de aprendizagem mediatizada, pois os déficits



cognitivos, na opinido de Fonseca (1995), ndo sdo entidades isoladas em si proprias, iSSO
porque sdo partes integrantes do contexto do individuo. Para responder a pergunta sobre o
que os alunos sabem ou ndo sabem sdo necessdrias mais informagdes sobre o dominio
especifico e, para isso, necessita-se avaliar sistematicamente o desempenho dentro de
campos especificos para alcancar uma estimativa estavel (Sisto, 2000).

O que também € muito importante destacar sobre a utilizacio de tal instrumento € o
fato de o mesmo poder ser utilizado em avaliagdes grupais, ganhando-se em eficiéncia,
tempo e custo, além de ser bastante ttil para a melhoria de programas de alfabetizacao.
Sisto (2000, p.131) ainda menciona que se espera que os resultados das provas em grande
escala sirvam para “as necessidades dos estados e nacionalmente e que tenham como
fun¢do proporcionar somente um indicador do desempenho dos estudantes em uma area
particular”, o qual poderd apontar a necessidade de melhoria e/ou de que drea avaliada seja
uma prioridade particular, de maneira que a escola ofereca um acompanhamento mais
detalhado.

Existem estudos nos quais o ADAPE evidenciou as caracteristicas mencionadas
acima. Entre esses pode ser primeiramente mencionado o de Souza (2000), que focalizou
em seu trabalho a comparacdo entre o nivel de memdria e contradi¢des em criangas com ou
sem dificuldades de aprendizagem na escrita; e os resultados apontaram a superioridade de
memoria nas criancas sem dificuldades de aprendizagem na escrita, e quanto a comparacao,
essas criangas apresentaram condutas mais evoluidas do que as outras. No entanto, deve ser
considerada também a inter-relacio complexa entre fatores causadores de dificuldades de
aprendizagem como problemas de niveis s6cioecondmicos e oportunidades educacionais
inadequadas. Um outro estudo, o de Curi (2002), também verificou a influéncia da
memoria, concluindo que criangas com dificuldades de aprendizagem na escrita e na leitura
(e que apresentavam inteligéncia normal ou superior), evidenciaram baixos indices de
atencdo e memoria, ocorrendo O inverso com criangas que ndo apresentavam tais
dificuldades. Em terceiro pode ser mencionado o de Guerrero (2002), que estudou as
relacdes existentes entre rendimento académico ou aprendizagem e desenvolvimento
cognitivo, quando avaliou a presenca ou a auséncia das dificuldades de aprendizagem na
escrita, e descobriu que, quanto mais avangado o desenvolvimento cognitivo do sujeito,

mais ele tende a apresentar menos ou a nao apresentar dificuldades de aprendizagem na



escrita. No entanto, as mesmas também devem ser entendidas como conhecimentos cuja
internalizagdo pode exigir, em determinadas criangas, ajudas educativas diferenciadas,
diversificadas e diagnosticadas nos processos de influéncia educativa. E, em quarto, o
estudo de Carneiro (2002), em que foram estudadas as relagdes entre dificuldades de
aprendizagem na escrita e a varidvel autoconceito (conhecimento que o individuo tem de si,
a opinido que cada um formula sobre si mesmo), pdde ser verificada somente a
significdncia em relagdo ao autoconceito escolar, e os resultados demonstraram que,
conforme aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem na escrita, diminui o
autoconceito escolar das criangas, ndo existindo assim diferencas significantes entre os
autoconceitos familiar, pessoal e social.

E importante mencionar que uma avaliacdo para dificuldades de aprendizagem
ndo apenas deve comprovar que existe uma lacuna significativa entre o potencial de uma
crianga para aprender e seu desempenho real em uma ou mais dreas escolares fundamentais,
mas também deve determinar se a crianca teve oportunidades adequadas de aprendizagem
(Smith e Strick, 2001). A aprendizagem ndo pode ser vista como mera acumulacdo de
conhecimentos, mas como uma construcdo ativa € uma transformacdo das idéias, uma
modificacio cognitiva estrutural. O fendmeno da aprendizagem, responsdvel por mudancas
no sistema cognitivo, possui um sistema de auto-regulagido que, a0 mesmo tempo, permite e
limita avangos e € caracterizado por leis de compensacdo (Sisto, 1997). Nao € apenas um
fato que ocorre naturalmente, mas € também um acontecimento que ocorre sob
determinadas condi¢des que podem ser observadas, alteradas e controladas, e isso conduz a
possibilidade de examinar o processo de aprendizagem por meio de métodos cientificos,
descrevé-lo em linguagem objetiva, bem como descobrir as relagdes que existem entre ele e
as mudangas que ocorrem no comportamento humano, podendo-se fazer inferéncias a
respeito do que foi aprendido, elaborar teorias e modelos cientificos que expliquem as
mudancgas observadas.

Especificando um pouco mais o presente estudo, procura-se relacionar a presenga ou
auséncia de dificuldades de aprendizagem na escrita com outras varidveis como tragcos de
personalidade (neuroticismo e extroversao) e emogdes (medo e coragem, tristeza e alegria,

e agressividade nos contextos familiar e escolar). Para Jacob et al. (1999), diagnosticar as



dificuldades afetivas envolve uma complexidade de varidveis para as quais também foram
utilizadas técnicas de avaliagdo.

Compreendendo que a busca pelo entendimento do fracasso escolar envolve o
problema das dificuldades de aprendizagem, as quais, de certa forma, estariam na raiz do
fracasso escolar, a proposta de relacionar a especificidade em escrita com varidveis
psicoldgicas justifica-se porque existem importantes diferencas individuais que facilitam ou
dificultam a aquisi¢do de certas matérias e também porque existem diferengas igualmente
importantes na capacidade para responder emocionalmente a situagdes de esforco e tensdo
(Sénchez Miguel e Martinez Martin, 1998). A efervescéncia na drea dos estudos das
varidveis emocionais encontra-se somente em seu estigio inicial para Roazzi, Federicci e
Wilson (2001) e, além do foco de andlise e da defini¢do das diferentes perspectivas tedricas
do processo evolutivo que conduz as criangas a uma compreensdo das emocdes,
permanecem também divergéncias tanto sobre a maneira de pensar nas emog¢des, como na
maneira de entender o comportamento humano. Na opinido de Almeida (1993), a
aprendizagem tem sido considerada como um processo exclusivamente consciente e
produto da inteligéncia, e a importancia dos fatores relacional e afetivo implicados no ato
ensinar-aprender sdo descartados e a influéncia dos processos inconscientes na aquisi¢do e
elaboracdo do conhecimento é negada. Assim, ndo hd relagdo ensino-aprendizagem sem
que haja atuagdo indissocidvel entre inteligéncia, afetividade e desejo.

Piaget (1964) faz uma referéncia a importancia dos aspectos afetivos e cognitivos na
construcdo do conhecimento, a0 mencionar que “existe um estreito paralelismo entre o
desenvolvimento da afetividade e das funcgdes intelectuais, j4 que estes sdo aspectos
indissocidveis de cada acdo” (p.38). As funcdes afetivas dizem respeito a necessidade de
expressao, sendo necessario um desejo, revelando um querer, que se encontra circunscrito
na afetividade. Nao existem estados afetivos puros sem elementos cognitivos, como detalha
Brenelli (2000), sendo que os udltimos desempenham um papel fundamental tanto nos
sentimentos mais elementares quanto nos mais elaborados. Ao considerar a emog¢do como
uma das formas mais elementares de afeto, a autora alerta para o fato de que esta ja supde
uma discriminagdo e, portanto, um elemento cognitivo.

Situacdes como o abandono, a separacio dos pais, a perda de um dos genitores, um

ambiente desfavordvel a manifestacdo afetiva, a depreciacdo, sdo varidveis intervenientes



no processo de aprendizagem humana (Martinelli, 2001). A questdo da alfabetizagdo e suas
dificuldades é extremamente complexa e multifacetada, e, quanto as interferéncias das
varidveis psicoldgicas, um caminho para tal questdo talvez seja a consideragdo, na pratica
pedagdgica, de contribui¢Ges provenientes da psicologia. A aprendizagem da escrita € uma
atividade desejdvel, e os distirbios nessa aquisicao necessitam ser considerados dentro de
uma abordagem psicopedagdgica mais abrangente, que possa levar em conta, além dos
aspectos cognitivos e instrumentais, a dimensdo inconsciente da aprendizagem (Barone,
1997). As operacdes inconscientes estdo presentes em toda elaboragdo do pensamento e
este ndo se pode articular objetivamente sem revelar a intersubjetividade do sujeito que da
sentido ao discurso (Pain, 1987).

A prépria escolarizacdo acaba por ser responsavel em despertar nos alunos a
consciéncia do peso social que o fracasso tem. Existem criangas que tém dificuldades em
aprender e que desenvolvem problemas emocionais relacionados, tornando-se tio frustradas
tentando fazer coisas que ndo conseguem, que desistem de aprender e comecam a
desenvolver estratégias para evitar isso. Muitos se sentem furiosos e expressam raiva,
outros se tornam ansiosos ou deprimidos e tendem a se isolar socialmente e, ainda, ha
aqueles que se sentem miserdveis em relagdo a sua incapacidade para atender as
expectativas e conquistar seus proprios objetivos pessoais (Smith e Strick, 2001). Como, na
realidade, fracassar faz parte do processo de aprendizagem e da vida, é essencial que se
ensinem aos alunos estratégias para que lidem com o fracasso de forma construtiva,
instrumentalizando-os com oportunidades para que repensem as estratégias utilizadas,
entendam os erros cometidos, aprendam a lidar com os sentimentos negativos e
autodepreciativos associados a eles e, sobretudo, crescam como individuos (Boruchovich,
1994).

Foi também demonstrada, na pesquisa de Nunes (1990), uma relagdo significativa
entre o fracasso escolar e a expectativa da crianca de que ndo é capaz de alterar os eventos
negativos a ela relacionados, como se existisse uma internalizacdo da impoténcia. E
importante mencionar que, entre os tipos gerais de estratégias cognitivas/metacognitivas
para a aprendizagem, identificadas por Weinstein e Mayer (1985 apud Boruchovith, 1993),
estdo as estratégias afetivas, que se referem a eliminacdo de sentimentos desagradaveis que

ndo conduzam a aprendizagem. Almeida (1993) aborda que ndo ha ato de ensinar-aprender



sem a mediacdo concreta de sujeitos humanos, nido existindo, portanto, relacdo ensino-
aprendizagem sem que haja atuacdo indissocidvel entre inteligéncia, afetividade e desejo.
Na opinido da autora, negar ou superdimensionar a afetividade na relacdo ensino-
aprendizagem significa, em ambos os casos, um desconhecimento profundo da natureza das
atividades psiquicas.

E, embora as perspectivas tedricas nem sempre sejam concordantes, nio hd como
negar, na opinido de Martinelli (2001), que existe uma relagdo entre os fatores afetivos e os
atos inteligentes, uma vez que, em qualquer atividade que se realiza, podem-se notar
interesses de ordem intrinseca ou extrinseca, ou seja, um desejo de realizacdo que, no
decorrer do trabalho, pode sofrer interferéncias de estados de decepg¢do, fadiga, agrado ou
desagrado, prazer ou dor, alegria ou tristeza, bem como aprovacao social e recompensas das
mais variadas.

Na tentativa de se obter uma possivel compreensdo das relacdes entre as varidveis
mencionadas, ou seja, entre as dificuldades de aprendizagem em escrita e o aspecto afetivo
(pela andlise dos tracos de personalidade e emog¢des), no primeiro capitulo sdo abordadas as
teorias referentes as dificuldades de aprendizagem, a personalidade e as emogdes. Sao
descritas as conceituacoes dos termos, a questdo dos tragos de personalidade, a
compreensdo do neuroticismo e da extroversdo, a teoria relativa as emocgdes, e a descri¢ido
da alegria e da tristeza, do medo e da coragem, e da agressividade nos ambientes escolar e
familiar.

No segundo capitulo, focaliza-se o processo da escrita, as dificuldades mais
encontradas, e suas relagcdes com os tracos de personalidade e com as emocdes. Destaca-se
um leque escasso de estudos, nos quais sdo mencionados trabalhos que envolvam, pelo
menos, duas das trés varidveis investigadas.

O terceiro capitulo engloba os objetivos, as hipéteses, a descricdo dos sujeitos, dos
instrumentos e dos procedimentos.

No quarto e quinto capitulos, sdo apresentadas, respectivamente, as andlises dos
resultados obtidos e as conclusdes e considera¢des finais que puderam ser extraidas deste

trabalho.



CAPITULO 1
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM, PERSONALIDADE E EMOCOES

1.1 - Definicao do termo dificuldade de aprendizagem

Existem muitas controvérsias nas pesquisas das dificuldades de aprendizagem e
parece que tal questdo estd ligada paralelamente ao desenvolvimento das sociedades.
Jardim (2001) menciona que, nos séculos XIII e XIV, a entrada para a escola ocorria por
volta dos 13 anos; no século XVI, os jesuitas estabeleceram a idade de 7 anos; no século
XVII, a inicia¢do na escola dava-se aos 9 anos e aos 5 anos, respectivamente, nos reinados
de Luis XIII e Luis XIV; no século XVIII, o ensino era levado a todos e na base da
diversidade; e nos séculos XIX e XX, as idéias de Montessori, Froebel, Mendel e outros
reforcavam a necessidade de a escola estar aberta a vida, a0 mesmo tempo em que deveria
ser obrigatdria para todos e ndo s6 para os filhos dos favorecidos ou privilegiados. Assim, a
escola foi impondo exigéncias, a0 mesmo tempo em que foi-se abrindo a um maior nimero
de criancas, o que possibilitou ndo s6 o aumento das taxas de escolariza¢do, mas também
dos processos de inadaptacdo, sendo utilizados métodos eficazes para a maioria das
criangas, havendo, no entanto, a segregacdo de algumas.

Para as criancas ou jovens com dificuldades de aprendizagem serem assim
identificados, deveria haver a observincia de uma gama de atributos e caracteristicas
cognitivas e comportamentais que constituiriam uma “taxonomia educacional”’, e
consubstanciar com propriedade uma definicdo tedrica testdvel. H4 um consenso geral em
situar a fundacdo oficial do campo das dificuldades de aprendizagem em 1963, e dois anos
mais tarde, em 1965, sua constitui¢do, como uma divisdo da Organizacio Internacional de
Educacdo Especial, no Conselho Internacional para as Criangas Excepcionais (International
Council for Exceptional Children), o que tem uma histéria de apenas 39 anos (Garcia
Sanchez, 1998).

Quanto a compreensdo do termo, ji foram mencionadas intimeras definicdes e,
apesar da dificuldade em delimitar uma que seja precisa, a do National Joint Committee of
Learning Disabilities — NJCLD, de 1988, € a que redne, internacionalmente, na opinido de

Fonseca (1995) e Garcia Sanchez (1998), maior consenso:



“Dificultade de aprendizaje (DA) es un término general que se refiere
a un grupo heterogéneo de trastornos que se manifiestan por dificultades
significativas en la adquisicion y uso de la recepcion, habla, lectura,
escritura, razonamiento, o habilidades matemdticas. Estos trastornos son
intrinsecos al individuo, suponiéndose debidos a la disfunsion del sistema
nervioso central, y pueden ocurrir a lo largo del ciclo vital (life span).
Pueden existir junto com las dificultades de aprendizaje, problemas en las
conductas de autorregulacion, percepcion social e interaccion social, pero no
constituyen por si mismas una dificultad de aprendizaje. Aunque las
dificultades de aprendizaje pueden ocurrir concomitantemente com otras
condiciones incapacitantes (por ejemplo, deficiencia sensorial, retraso
mental, trastornos emocionales graves) o com influencias extrinsecas (tales
como las diferencias culturales, instruccion inapropriada o insuficiente), no
son el resultado de esas condiciones o influencias” (NJCLD, 1988 apud
Garcia Sanchez, 1998, p.35)".

Mas, para os autores, o campo das dificuldades de aprendizagem agrupa
efetivamente uma variedade desorganizada de conceitos, critérios, teorias, modelos e
hipéteses, designando, assim, um fendmeno extremamente complexo. Historicamente, ja
foi concebido que as dificuldades de aprendizagem incluiriam dificuldades académicas e
ndo académicas. As académicas englobariam as dificuldades de leitura, matemadtica,
soletracio e escrita; e as ndo académicas incluiriam problemas visomotores, no
processamento fonoldgico, na linguagem, na memoria e também problemas perceptivos.

Autores como Barca Lozano e Porto Rioboo (1998) incluem as possiveis alteragdes
que podem ocorrer nas dificuldades de aprendizagem quando se considera a evolugdo
individual. Dessa forma, mencionam a existéncia das dificuldades de aprendizagem
permanentes, que afetam as categorias cognitiva, sensorial, fisica/motora,
afetiva/emocional e sociocultural, englobando uma base neuropsicoldgica, biolégica ou

constitucional afetada. As dificuldades de aprendizagem fransitorias surgiriam em algum

Traducdo realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicopedagogia- GEPESP-UNICAMP.
“Dificuldades de aprendizagem (DA) € um termo genérico que se refere a um grupo heterogéneo de
transtornos que se manifestam por dificuldades significativas na aquisi¢do e uso da recepgdo, fala, leitura,
escrita, raciocinio ou habilidades matemadticas. Estes transtornos sdo intrinsecos ao individuo supde-se que
devido a disfuncdo do sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo do ciclo vital (life span). Podem
existir juntamente com as dificuldades de aprendizagem, problemas nas condutas de autoregulagdo,
percepcao social, e interacdo social, mas ndo constituem por si mesmas uma dificuldade de aprendizagem.
Ainda que as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢des
incapacitantes (por exemplo, deficiéncia sensorial, retardo mental, transtornos emocionais graves) ou com
influéncias extrinsecas (tais como as diferengas culturais, instru¢do inapropriada ou insuficiente), ndo sdo o
resultado dessas condic¢des ou influéncias” .
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momento do processo evolutivo do sujeito, ndo sendo afetadas as bases psicobioldgica ou
neuroldgica, e corresponderiam aos déficits de funcgdes superiores (cognitivas, linguagem,
raciocinio légico, perceptivo-atencional, afetivo-emocionais transitérias e as devidas a
baixa qualidade sdécioambiental), e as estratégias e técnicas bdsicas de aprendizagem.
Mencionam, também, trés fatores gerais que afetam as dificuldades de aprendizagem: os
dependentes da personalidade do proprio sujeito, os dependentes das institui¢des
educativas, incluindo suas dreas metodologicas e de organizacdo e os dependentes dos
contextos familiares e sociais. Embora as dificuldades de aprendizagem possam ser
causadas por problemas intrinsecos aos alunos, a extensdo em que Os mesSmos Serao
afetados por elas € decidida, freqiientemente, pelo ambiente no qual vivem. As condi¢des
em casa e na escola, na verdade, podem fazer a diferenca entre uma leve dificuldade e um
problema verdadeiramente incapacitante. Portanto, é importante entender como os
ambientes doméstico e escolar afetam o desenvolvimento intelectual da crianca e, também,
seu potencial para a aprendizagem. Smith e Strick (2001) comentam que hda um imenso
conjunto de pesquisas que demonstrou que um ambiente estimulante e encorajador em casa
produz estudantes adaptdveis e muito dispostos a aprender, mesmo entre criangas cuja
saiude e/ou inteligéncia foram comprometidas de alguma maneira. Quanto ao ambiente
escolar, as autoras mencionam que as criancas ndo devem, apenas, estar prontas e ser
capazes de aprender, mas também devem ter oportunidades apropriadas de aprendizagem e,
se o sistema educacional ndo oferecer isso, os alunos talvez nunca possam desenvolver sua
faixa plena de capacidades, mesmo niao havendo nada fisicamente errado com eles.

No entanto, as dificuldades de aprendizagem também podem ser compreendidas a
partir das causas que as originam, tendo utilidade quando o objetivo é examinar o conjunto
das dificuldades que uma etiologia especifica pode originar e também sendo util para
predizer o resultado que uma dificuldade pode ter a longo prazo. Para Dockrell e McShane
(1997), existem dois tipos distintos de sistemas de classificacio etioldgica, ou seja, aqueles
em que existe uma causa identificdvel da dificuldade e aqueles em que ha uma hipétese
acerca da causa. No entanto, é um sistema deficitirio quanto ao tratamento das
dificuldades, pois um amplo nimero de dificuldades tem etiologia desconhecida. No
sistema de classificacdo funcional, o critério ndo é a causa da dificuldade, mas alguma

medida do nivel de atuacdo da crianca, envolvendo as medidas de inteligéncia. O primeiro
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grupo seria formado por criancas cujo desenvolvimento intelectual estaria
significantemente abaixo da média, e o segundo, por criancas com nivel de
desenvolvimento intelectual normal, mas que apresentariam uma dificuldade especifica.

Uma das manifestacdes de conduta mais evidentes de dificuldades de aprendizagem,
para Garcia Sdnchez (1998), € o baixo rendimento, pois menciona que os alunos que podem
sofrer fracasso na aprendizagem apresentam uma das seguintes caracteristicas: possuem
atraso de um ou mais anos quando a idade é relacionada as dreas de leitura, escrita e
matemadtica; pertencem a grupos em desvantagem econdOmica e cultural; e tém a
possibilidade de abandonarem a escola, seja por razdes sociais, de saide ou educacionais, e
percebem suas dificuldades em aprender. As defici€éncias que mais tendem a causar
problemas académicos sdo aquelas que afetam a percep¢do visual, o processamento da
linguagem, as habilidades motoras finas e a capacidade de fixar a atencdo (Smith e Strick,
2001).

Existem aproximadamente 15% de criancas com dificuldades de aprendizagem em
qualquer sistema (Jardim, 2001). Com essa porcentagem, estima-se que as escolas com 300
alunos tendem a apresentar 15 a 30 alunos com dificuldades de aprendizagem. Em uma sala
com 30 alunos, existirdo, em principio, trés criangas que precisam de apoio extraclasse, o
que parece ser um problema critico. Em uma escola com 1500 alunos, os professores terdo
de se preparar para dar respostas diferentes a cerca de 75 a 150 alunos, exigindo pelo
menos 5 professores especializados nas aquisicdes de leitura, escrita e cdlculo.

A crianca com dificuldades de aprendizagem possui um conjunto de condutas
significantemente desviantes em relacdo a populacdo escolar em geral, sendo uma crianga
normal em alguns aspectos, mas atipica em outros. Quanto aos comportamentos
especificos, mais de 100 ja foram listados, porém os mais freqiientes englobam a
hiperatividade, problemas psicomotores (movimentos exagerados, rigidos, e
descontrolados), labilidade emocional, problemas gerais de orientacdo, desordens da
atencdo (dificuldades em selecionar os estimulos relevantes dos irrelevantes, sendo que a
desatencdo pode ser motivada por caréncia — inaten¢@o -, ou por excesso — superatengao),
impulsividade, dificuldades especificas de aprendizagem, problemas perceptivos

(principalmente os visuais e auditivos, revelando as dificuldades em identificar, discriminar
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e interpretar estimulos), sinais neurolégicos irregulares e, finalizando, desordens na
memoria e na cogni¢do (Fonseca ,1995).

Também existem alguns outros comportamentos problematicos observados em
pessoas com dificuldades de aprendizagem como: dificuldade em seguir instrugdes (os
enganos sdo cometidos porque as instrucdes niao sdo completamente entendidas);
imaturidade social (a crianca age como se fosse mais jovem que sua idade cronoldgica),
dificuldade de conversagdo (dificuldade em encontrar palavras certas); inflexibilidade (a
crianga teima em continuar fazendo as coisas a sua propria maneira, mesmo quando esta
ndo funciona, resistindo a sugestdes e ofertas de ajuda); fraco planejamento e habilidades
organizacionais (a crianca nao parece ter qualquer sensacdo de tempo e, com freqii€ncia,
chega atrasada ou despreparada); distracdo (a crianga freqiientemente perde a licdo, as
roupas e outros objetos, esquece-se de fazer as tarefas e trabalhos e/ou tem dificuldade em
lembrar compromissos ou ocasides sociais); falta de destreza (a crianca parece desajeitada e
sem coordenacdo, e em geral, deixa cair as coisas ou as derrama) e falta de controle dos
impulsos (a crianca toca tudo ou todos que prendem seu interesse, verbaliza suas
observacdes sem pensar, interrompe ou muda abruptamente de assunto em conversas e/ou
tem dificuldade em esperar) (Smith e Strick, 2001). Definir uma crianca com dificuldades
de aprendizagem € muito complexo, pois envolve uma multiplicidade de conceitos, dados,
constructos, modelos e hipdteses; e ainda sobram questdes sobre o diagndstico das
dificuldades de aprendizagem.

No entanto, para Garcia Sanchez (1998), a definicdo renovada da NJCLD (1988),
utilizada neste estudo, referencia elementos nucleares que permitem caracterizar 0 campo
das dificuldades de aprendizagem. Primeiramente, por se referir a um termo genérico
relacionado a um grupo heterogéneo de transtornos, nao constituindo algo unitario. Em
segundo lugar, por se relacionar com as dificuldades significativas na aquisi¢do e no uso da
recepgdo, na fala, na leitura, na escrita, no raciocinio ou nas habilidades matemdticas,
ilustrando a variabilidade do termo. Em terceiro, por se referir a dificuldades intrinsecas ao
individuo, sendo uma idéia que se apoia aos enfoques neuropsicolégicos e aos estudos
genéticos. Em quarto lugar, por poder ocorrer ao longo do ciclo vital das pessoas,
abarcando todas as idades, e também, por ndo serem devidas a fatores como deficiéncias

sensoriais, atraso mental, transtorno emocional, etc., mas podendo ser admitida a co-
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ocorréncia dos mesmos. Na opinido de Cruz (1999), € a definicdo que tem o apoio de uma
grande variedade de profissionais, € a mais descritiva, lida com as dificuldades de
aprendizagem como condi¢do primdria, enquanto reconhece outras condi¢des de deficiéncia
concomitantes, ndo excluindo a possibilidade de que as dificuldades de aprendizagem
possam ocorrer em pessoas que sdo dotadas e talentosas.

Os estudos mencionados evidenciam a importancia de se estudarem as dificuldades
de aprendizagem ndo sé a partir da relacdo com as atividades cognitivas das criancas, mas
também com os aspectos da personalidade e emocionais do préprio sujeito, considerando o

seu envolvimento com o ambiente em que estd inserido.

1.2 — Personalidade e emocades

1.2.1 - Conceituacoes

1.2.1.1 - Tracos de personalidade

Antes de ser mencionado o estudo de Eysenck (1970) quanto a personalidade, é
importante explicitar que, no que se refere a busca da definicdo do termo, parece inexistir
uma determinada conceituacdo. Como menciona Eysenck (1995), os antigos gregos
baseavam-se em tracos e tipos de personalidade, e a teoria dos quatro temperamentos durou
muito; no entanto, qualquer teoria estd predisposta a muitas criticas. Dessa forma, o que
pode ser encontrado é uma grande lista de tedricos diversos, que se baseiam em pontos de
vista e hipdteses distintas, utilizando tipos de medidas completamente diferentes, tendo
como foco a busca de um principio unificador. No entanto, por piores que sejam as teorias
da personalidade quando comparadas ao ideal, na opinido de Hall, Lindzey e Campbell
(2000), elas ainda representam um passo a frente considerdvel quando comparadas ao
pensamento do observador ingénuo que estd convencido de estar abarcando ou examinando
a realidade de uma tunica maneira razodvel. Mesmo que as teorias da personalidade ndo
possuam o grau de clareza que poderiamos desejar, sua mera existéncia possibilita
buscarmos essa meta de maneira sistemdtica. Em outras palavras, a capacidade de essas
teorias gerarem idéias, estimularem a curiosidade, despertarem duvidas, ou de levarem a
conviccdes resultou em um sadio florescimento de investigacdes.
Para Sanchez Bernardos e Dolores Avia (1995), a personalidade é um sistema

integrado de natureza intrapsiquica que engloba processos gerais, conscientes e



14

inconscientes, que tém suas expressdes nas diferencas individuais. Provavelmente, todos
nés, em um certo grau, percebemos diferencas individuais entre as pessoas e as
categorizamos em tipos e, provavelmente, temos idéias sobre a natureza bdasica dos seres
humanos como por exemplo, se alguns s@o basicamente bons ou maus, altruistas ou
egoistas, generosos ou avarentos, e sobre a facilidade com que podem mudar para o bem ou
para o mal (Pervin, 1995). Em uma outra concepg¢do, o termo “personalidade” refere-se a
um conjunto hierarquicamente organizado de caracteristicas, a uma organiza¢ao, mais ou
menos diferenciada e integrada, de necessidades e de capacidades, a um estilo de vida,
aquilo que a realidade cultural do individuo imprime no seu comportamento e, a
subjetividade do individuo, a sua unicidade e singularidade (Fedeli, 1997).

Existem trés fatores formadores da personalidade de acordo com Freud (1916): os
heredo-constitucionais, as antigas experiéncias emocionais com 0s pais e as experiéncias
traumdticas da realidade da vida adulta. Essa € uma concep¢do psicodinamica da
personalidade e, para Zimerman (1999), essa equacdo pode ser reduzida a uma permanente
interacdo entre fatores bioldgicos e fatores ambientais. Na opinido de Hall, Lindzey e
Campbell (2000), a personalidade, para Freud, desenvolve-se em resposta a quatro fontes
de tensdo: os processos de crescimento fisioldgico, as frustragdes, os conflitos e as
ameacas. Como conseqiiéncia direta de aumentos de tensdo emanando dessas fontes, a
pessoa € for¢ada a aprender novos métodos de reduzir a tensdo. Tal aprendizagem constitui
o desenvolvimento da personalidade. A identificacdo (método pelo qual alguém assume as
caracteristicas de outra pessoa e torna-as uma parte integrante de sua personalidade) e o
deslocamento (formacdo de catexias objetais substitutas origindrias da inacessibilidade de
ser alcancado um objeto original, devido a barreiras externas ou internas) sdo dois métodos
pelos quais o individuo aprende a resolver as frustracdes, os conflitos e as ansiedades,
desenvolvendo sua personalidade.

A @énfase na estrutura da personalidade pode ser encontrada em alguns tedricos
como Murray, Allport, Catell e Eysenck, sendo que este tltimo corresponde ao eixo tedrico
utilizado neste estudo. Para Hall, Lindzey e Campbell (2000), esses autores buscam uma
taxonomia, ou seja, um conjunto sistematico de caracteristicas que possa ser usado para

resumir a personalidade de um individuo e, cada um a sua maneira, adota uma abordagem
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interacionista, sendo que o comportamento € visto como uma fun¢do conjunta das
caracteristicas da pessoa e dos aspectos situacionais.

Os tracos de personalidade sdo estudados, neste trabalho, na perspectiva de Hans
Jurgen Eysenck (1970, p.2), teérico que também procurou encontrar fatores que
explicassem a coeréncia dos comportamentos observados, definiu a personalidade como:

“Uma organizagcdo mais ou menos estdavel e duradoura do cardter,
temperamento, intelecto e fisico de uma pessoa, que determina sua adaptacdo
unica ao ambiente. O ‘cardter’ denota o sistema de uma pessoa mais ou
menos estdavel e duradouro do comportamento conativo (‘vontade’); o
‘temperamento’, o sistema mais ou menos estdavel e duradouro do sistema do
comportamento afetivo (‘emogdo’); o ‘intelecto’, o sistema mais ou menos
estdvel e duradouro do comportamento cognitivo ( ‘inteligéncia’); e o ‘fisico’,
o sistema mais ou menos estavel e duradouro da configuracdo corporal e da
dotagdo neuroendocrina”.

E possivel perceber que quase todas as teorias incluem um conceito que explica e
enfatiza a coeréncia do comportamento em si. A maioria dos tedricos insiste no aspecto de
que o comportamento € 0 mesmo, ou seja, coerente, porque o individuo que se comporta é
o0 mesmo, independentemente de serem equivalentes ou ndo os estimulos que provocaram o
comportamento. Parecem estar, assim, afirmando que é o mesmo individuo que se
comporta em diferentes ocasides ou situagdes; portanto, poder-se-ia defender a existéncia
de uma identidade individual.

A personalidade de uma pessoa € observada a partir do seu comportamento e nota-
se que existe uma parte varidvel e uma parte constante. A essa parte constante denomina-se
traco e nenhum ato € produto de apenas um traco. Por outro lado, os tragos ndo sdo
imutdveis, sendo tendéncias amplas em mudanga continua. Dessa forma, um trago refere-se
a um conjunto de comportamentos relacionados que covariariam ou ocorreriam juntos
repetidamente.

Essa discussdo sobre o fato de a conduta humana ser consistente e congruente tem
sido constante nos dltimos anos. A consisténcia ndo se refere apenas ao contexto presente
em que o comportamento acontece, mas a determinados comportamentos que voltam a se
apresentar, com certa freqiiéncia, ao longo da vida. Assim, pode-se explicitar uma certa
consisténcia da conduta que caracteriza o sujeito, ou seja, pode-se falar em tragos de

personalidade como caracteristica psicolégica do sujeito (Eysenck, 1995), que representam
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tendéncias relativamente estdveis na forma de pensar, sentir € atuar com as pessoas
(Sanchez Bernardos, 1995; Deffenbacher et al., 1996).

E importante mencionar que existem mudancas na vida das pessoas que se
encontram no meio de situagdes problematicas. O meio, para Fenichel (2000), impde
frustragdes especificas, bloqueia certas modalidades de reagdo as mesmas, facilitando
outras; sugere certos modos de enfrentar os conflitos entre exigéncias instintivas e temores
de frustracdes futuras; cria até desejos pelo estabelecimento e pela formacdo de ideais
especificos. Sociedades diferentes, que enfatizam valores diversos e que aplicam medidas
educativas diferentes, criam anormalidades diferentes.

Entdo, partindo desse ponto, Dolores Avia (1995a) menciona que existe espaco
entre a estabilidade e a mudanga na personalidade humana. Assim, para Franz (1994),
existem trés tipos de fatores que podem determinar mudangas importantes na
personalidade: por um lado, as préprias mudangas evolutivas relacionadas com a idade; por
outro, as mudangas normativas que sdo produzidas como respostas as exigéncias do meio
social; finalmente, as mudancas ndo normativas que podem ser exclusivamente pessoais
(devidas ao estresse, emigracdo, marginalidade ou qualquer outro sucesso relevante) ou
alterar caracteristicas importantes de toda uma geracdo (guerras, problemas graves
econdmicos, etc).

Eysenck também reconhece o papel critico desempenhado pelas for¢as ambientais e
pela aprendizagem, mas afirma que nds precisamos explicar o fato de que o efeito de uma
dada situacdo varia para diferentes individuos (Hall, Lindzey e Campbell, 2000). Essa
abordagem de Eysenck a personalidade € virtualmente tnica no sentido de que especifica
uma cadeia causal em que um substrato bioldgico € responsdvel pelas diferencas
individuais em dimensdes fundamentais da personalidade, e o comportamento resulta da
posicdo da pessoa nessas dimensdes, combinada com as circunstancias as quais ela esta
exposta.

Esse autor é considerado o criador da teoria cientifica moderna da personalidade,
pois a estrutura numa abordagem psicométrica, e defende uma organizagao hierarquica dos
comportamentos, que segue da resposta especifica, passando pela resposta habitual e o
traco, até o tipo que é composto por uma constelacdo de tracos e cada trago € uma coeréncia

observada das tendéncias de agdo. Contudo, ele s6 aceita a defini¢do de um trago, a partir
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de criteriosas andlises estatisticas: “Nosso objetivo segue sendo o mesmo, ou seja, descobrir
as principais dimensdes da personalidade e defini-las operativamente, isto €, por meio de
procedimentos estritamente experimentais e quantitativos” (Eysenck, 1971, p.3).

Existem muitas criticas quanto a teoria de tragos de personalidade; no entanto,
Eysenck (1981, p.3) apresenta oito afirmacdes a respeito do trago/estado que sdo
amplamente aceitas entre os “psicélogos dos tragos”.

“Os individuos diferem com respeito a suas localizacoes em
importantes disposicoes de personalidade semipermanentes, conhecidas
como ‘tracos’; podem ser identificadas caracteristicas de personalidade por
meio de estudos de correlacoes (andlise fatorial); tracos de personalidade
sdo determinados através de fatores hereditdrios; tracos de personalidade
sdo mensurdveis por meio de dados de questiondrio; a influéncia interativa
de tragos e situagbes produz condicbes internas passageiras, conhecidas
como ‘estados’; estados de personalidade sdo mensurdveis por meio de
dados de questiondrio; tracos e estados sdo varidveis intervenientes ou
varidveis mediadoras que sdo titeis na explicagdo das diferengas individuais,
podendo ser entendidas como estando incorporadas em uma estrutura
teorica apropriada e; as relacdes entre tracos ou estados e comportamento
sdo tipicamente indiretas e sdo afetadas ou ‘moderadas’ pelas interacdes que
existem entre tragos, estados e outros fatores salientes”.

Esse modelo de personalidade é hierdrquico e contém quatro niveis. No nivel
inferior estdo as respostas especificas, tais como falar diante da classe em uma ocasido
isolada. No segundo nivel estdo as respostas habituais, que incluem comportamentos
freqiientes ou recorrentes, como falar diante da classe com regularidade. O terceiro nivel,
explicado por Hall, Lindzey e Campbell (2000), é o dos tracos, que sao definidos em
termos de conjuntos intercorrelacionados de respostas socidveis. Uma pessoa socidvel, por
exemplo, fala diante da classe, gosta de conversar com outras pessoas, gosta de ir a festas, e
assim por diante. No nivel superior de generalidade estdo os tipos que, por sua vez, sao
definidos como conjuntos intercorrelacionados de tragos. A nog¢do de traco estd
intimamente relacionada a noc@o de correlagdo. Estabilidade, consisténcia, ocorréncia de
repetidas acdes — todos esses termos, traduzidos em uma linguagem mais rigorosa e
definitivamente operativa, referem-se a covariagdo de um ndmero de atos comportamentais.
Para Eysenck e Eysenk (1987), tal covariacdo pode se referir a correlacdo entre provas, a
correlacdo entre pessoas, ou a correlagdo entre os distintos momentos de medi¢do de uma

mesma pessoa. O termo tipo, na moderna teoria da personalidade, refere-se a um conceito
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superior ao de traco. Os tracos, com freqiiéncia, intercorrelacionam-se e, dessas

intercorrelagdes, surge um tipo (como um grupo de tragos correlacionados).

1.2.1.2 - Emocgaes

Durante os dltimos dez anos, aproximadamente, a emog¢do passou a estar ligada a
algo importante, dotada de um corpo coerente de teoria e dados, e tem-se desenvolvido de
tal forma que seus fendmenos podem ser descritos em conjuntos de leis. Formular um
conjunto de leis da emocdo ndo implica somente o estudo de seu desenvolvimento, mas
também a compreensdo de que as emogdes surgem, crescem e declinam de acordo com
regras estritamente determinadas (Frijda, 1995).

Para o autor, a palavra “lei” pode-se referir a mal entendidos e, dessa forma, ao
formular as leis, concebe-as como regularidades primariamente empiricas, fundamentadas
em mecanismos que ndo sao de natureza voluntdria, ou seja, nés as obedecemos. Quanto a
constitui¢do da emocao, pode ser mencionada a “lei de significado situacional”, ou seja, as
emogdes surgem como resposta as estruturas de significado de determinadas situacdes e
diferentes emocOes surgem em resposta a diferentes estruturas de significado. Quase
sempre as emog¢des positivas surgem como resposta a sucessos que sdo importantes para o
individuo, e cuja importancia €, de algum modo, avaliada. Os sucessos que satisfazem as
metas do individuo produzem emocgOes positivas, 0s que amenizam 0S Seus interesses
conduzem a emocdes negativas. O seu nicleo € a experiéncia de prazer ou dor, e estd
inserido em um resultado de uma avaliacdo, ou seja, a consciéncia da estrutura de
significado situacional. A identificacdo de determinadas emog¢des com formas determinadas
de estar pronto para a acdo tem sua origem na andlise funcional da conduta expressiva. O
estado de estar pronto para a acdo € um conceito central no que se refere as emogoes. E este
€ o caso das emocdes consideradas primdrias ou bésicas como a alegria e a tristeza, o medo
e a coragem (Izard, 1977 apud Frijda, 1995). As emocdes que nao sdo bdsicas ndo se
caracterizam por uma forma determinada de estar pronto para a agdo, como por exemplo, 0s
sentimentos de culpa.

A lei de significado situacional tem um complemento que € a “lei de interesse” a
qual menciona que as emocdes surgem como resposta a sucessos importantes para o

alcance de objetivos, motivos ou interesses do individuo. Cada emocao oculta um interesse,
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um significado emocional. De acordo com a lei de significado situacional, as emogdes sao
fundamentadas pelo modo de uma pessoa perceber uma situagdo. Dessa forma, as emogdes
encontram-se sujeitas a “lei de realidade aparente”, pois estdo fundamentadas por sucessos
reais, e sua intensidade corresponde a intensidade com que a circunstincia acontece. Essa
lei € aplicada, na vida didria, a numerosas ocasidoes em que se produz uma emocao forte, e
explica fendmenos importantes como a auséncia das emocoes.

As emocgOes também obedecem a uma outra lei chamada de “lei das mudancas”
(Frijda, 1995), e ndo estdo embasadas pela presenca de condi¢des favordveis ou
desfavordveis, mas pelas mudangas reais ou imagindrias de tais condi¢des, pois estas se
referem a adaptacdo ao momento; quanto maior a mudanca, mais intensa é a emocao. No
entanto, o nivel de adaptacdo ndo é o Unico marco de referéncia, as esperancas e as
perspectivas de futuro também contribuem, e as metas parecem ter suas raizes nesses
momentos.

Em uma certa medida, a lei de mudanga € fundamentada na “lei de habituagdo”,
porque o prazer continuado vai amenizando com o passar do tempo. Quando uma pessoa €
submetida de maneira prolongada a situacdes desumanas, por exemplo, o seu sofrimento e
seu juizo moral vdo diminuindo. Essa lei da mudanca expressa uma generalidade mais
ampla, que € a “lei do sentimento comparativo”. A intensidade de uma emocao depende da
relagdo entre um sucesso e algum marco de referéncia da avaliagio do mesmo. Esse marco
de referéncia diz respeito ao estado de coisas do mesmo, podendo estar constituido,
também, por uma expectativa, como nos casos de alivio, decep¢do ou aumento de alegria
que podem ocorrer apds alguma situa¢do que inclua um suspense.

As leis de habituagdo e do sentimento comparativo operam dentro de certos limites;
por isso, faz-se necessdria a formulacdo da “lei da assimetria hedodnica” ou “lei de
adaptacdo assimétrica”, ou seja, o prazer € sempre contingente a mudanca e desaparece
com a satisfacdo continua, mas a dor pode continuar se persistirem as condi¢des adversas. E
uma lei dura e amarga porque menciona, por exemplo, que o medo pode durar sempre, mas
a esperanca tem a sua duragdo limitada.

As leis da mudancga e da habituacdo tém restri¢des, pois as emog¢des diminuem com
o tempo. Na verdade, o tempo ndo cura as feridas, o que as cura € a repeti¢do de situagdes

que ndao aumentam as feridas. Assim, pode ser enunciada a “lei de conservag¢do do
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momento emocional”: 0s sucessos emocionais suscitam emocdes, a ndo ser que estejam
relacionados a uma exposicao repetida que permita a extin¢cdo ou a habituagdo.

As respostas emocionais também t€m suas propriedades sujeitas a leis. A “lei do
fechamento” refere-se ao aspecto de que as emocdes tendem a finalizacdo, sendo
impermedveis. Os sentimentos ndo sdo absolutos, mas as pessoas tentam ter o controle para
que possam ser intermindveis, e essa prioridade de controle € a marca mais distintiva e
fundamental da emogao.

As manifestacOes da emocdo também podem desembocar em tendéncias opostas,
que procedem a “lei da preocupacdo pelas conseqiiéncias”. Todo impulso emocional suscita
um impulso secundério que tende a modificar suas possiveis conseqiiéncias. A presenca de
uma tendéncia a moderacdo ou 2 inibi¢do da resposta, ou seja, a presenga do controle
emocional, deve ser considerada como um aspecto importantissimo no estudo da emocgao.

A ultima lei abordada por Frijda (1995) diz respeito a “lei de carga mais leve”, ou
seja, sempre que uma situagcdo possa ser vista de formas alternadas, existe uma tendéncia a
ser vista de modo que minimize a carga emocional negativa. A carga emocional negativa
refere-se ao grau em que uma situacdo € dolorosa e dificil de ser tolerada. A negacdo
defensiva € um fato habitual e a carga emocional € recalcada para que possa ser
minimizada. Essa lei sempre estd relacionada a uma outra que € a “lei de ganancia maior”:
sempre que uma situacdo possa ser vista de maneiras alternativas, existe a tendéncia de ser
enfrentada de forma que maximize a ganancia emocional, pois as emocdes dao lugar a
ganancias que diferem de uma acdo a outra, e assim, a ira intimida a docilidade, o medo
aflora o esfor¢o de superar os riscos, etc.

Dessa forma, para Frijda (1995), estamos sujeitos a esses mecanismos e
obedecemos a tais leis. Menciona que € claro que os seres humanos ndo estao completa e
cegamente sujeitos a esses mecanismos, € nem sequer a totalidade das emo¢des humanas
obedecem as ditas leis da emocdo, pois podem ser buscadas ocasides para certas emocoes e
evitadas outras.

A emocdo pode ser vista como uma interface entre o organismo € seu meio, cComo
mediadora entre as situacdes e os eventos constantemente mutdveis e as respostas
comportamentais do individuo. Esse é um processo composto por trés caracteristicas: a

avaliacdo da relevancia dos estimulos ou eventos ambientais para as necessidades do
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organismo, planos ou preferéncias em situacdes especificas; a preparacdo de acdes
fisiologicas e psicoldgicas apropriadas para lidar com tais estimulos; a comunicagdo de
reacOes, estados e intengdes, feita pelos organismos ao seu meio social de relagdes.

Para a psicandlise 0 homem é um ser ativo e suas emoc¢des desempenham papel
fundamental como reguladoras da conduta humana. Freud (1906) identificou a fonte das
emog¢des como os impulsos bioldgicos instintivos, denominados id. Essa € a razao pela
qual, em algumas situacdes, 0 ego elimina algumas emocdes da consciéncia. Tal eliminacio
de emocgdes socialmente indesejdveis aparece como conseqiiéncia do medo e, como
resultado, a relacdo de alguns processos emocionais com o restante da personalidade pode
ser interrompida, causando desequilibrio psicolégico. O resultado posterior da relagdo com
o ambiente € a criacdo de novas estruturas psicoldgicas, que representam o aspecto social
na vida humana, denominadas superego. O funcionamento de tal estrutura pode ser uma
fonte muito rica de emocgdes, tais como orgulho, vergonha, etc. Para a psicandlise, a origem
das emocOes € encontrada nas fungdes biolégicas do ser humano. Durante o
desenvolvimento biopsicossocial, sdo formadas novas estruturas, as quais se transformam
em novas fontes de emogdes. As emocdes funcionam como reguladoras das atividades
humanas e irregularidades nos processos processos emocionais sdo fontes de desequilibrio
psicoldgico.

No entanto, as culturas ensinam os seus membros a expressar certas emocdes e
suprimir outras, € as provas experimentais demonstram que ao menos certa parte da
variedade entre culturas € atribuivel as diferencas no tocante as regras de manifestacao que
governam a expressdao de emocgdo. Assim, para Harris (1996), os membros de diferentes
culturas expressam emocdes diferentes em publico, embora as emogdes expressas quando
estdo sozinhos sejam muito semelhantes. A existéncia de tais regras de manifestacio
significa que a emocao verdadeira e a emocao aparente podem nao coincidir.

A andlise das emocgdes estd incluida no estudo da personalidade e no estudo das
dificuldades de aprendizagem. Quanto a personalidade, diz-se que o individuo tem uma
personalidade bem integrada quando ele leva em conta os interesses gerais € permanentes,
assim como os momentaneos, presentes. Quando hé falta de integracdo, Fiamenghi Junior
(2001) aborda que as respostas emocionais podem estar em conflito com os interesses

gerais, podendo produzir uma ambivaléncia, uma relagdo ao mesmo tempo positiva e
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negativa com o objeto. Quanto as dificuldades de aprendizagem, Dolores Avia (1995b)
menciona que, durante o processo da emocdo, participam pensamentos de complexidade
crescente para que a experiéncia afetiva possa ser refinada e diferenciada.

Dessa forma, neste texto, as emocdes sdo consideradas de forma ampla, como
reacoes fisiologicas e psicoldgicas que exercem influéncia sobre a percepgao,
aprendizagem e desempenho. Acredita-se que as emogdes exercam influéncia determinante
nos processos intelectuais (aprendizagem, pensamento, memoria e inteligéncia). Embora
tais processos possam auxiliar a compreensao dos estados emocionais, talvez seja a emogao
que esteja no controle, ndo os processos cognitivos.

Emocdo é uma maneira de sentir e uma maneira de agir. Pode ser definida como a
tendéncia de um organismo a aproximar-se ou afastar-se de um objeto, acompanhada de
marcadas alteracdes somdticas — um impulso para agir e um elemento de prontiddo ou
alerta, uma superconsciéncia ou vividez dos processos mentais, podendo também ocorrer o
oposto: uma depressao dos movimentos (Vonderahe apud Marino Janior, 1975). Também
pode ser compreendida como uma expressdo (sob forma de vivéncia) de uma relagdo
experienciada pelo individuo com o seu ambiente, baseada naquilo que o individuo sente
(experimenta e vive) e naquilo que ele estd motivado a fazer. Assim, a emo¢ao expressa o
estado pessoal e sua relacio com o objeto. Logo, para Fiamenghi Junior (2001), as
emoc¢des, como padrdes especificos de processos psicoldgicos, refletem por um lado, a
relacdo dos objetos com a pessoa e, por outro, as formas ativas pelas quais os seres
humanos relacionam-se com o mundo.

Quanto ao controle das emogdes, no esforco de enfrentar responsavelmente a
realidade, o Eu teria a possibilidade de consumir a energia “parasitdria” aprisionada no
bloqueio emotivo, impedindo seu congestionamento improdutivo (Fedeli, 1997). No
entanto, infelizmente, vontades e energias do individuo nem sempre permitem o
desencadeamento dessa estratégia de luta, e dai a necessidade de se recorrer a alguns
mecanismos de defesa. Para que possam se proteger dos riscos somdticos e psiquicos
devido ao excesso de emotividade, os individuos, na opinido de Anna Freud (1996),
utilizam mecanismos de controle, inconscientes, que correspondem, em parte, aos
mecanismos psicanaliticos de defesa do Eu. Os principais mecanismos utilizados sdo:

mecanismo de fuga (a pessoa escapa fugindo das dificuldades e da responsabilidade);
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projecdo (atribui¢do de sentimentos dolorosos a outros); negagdo (recusa a evidenciar fatos
desagradaveis); formacdo reativa (ado¢do de comportamentos e atitudes opostos as
tendéncias existentes na personalidade); regressdo (retorno a comportamentos e atitudes
infantis); racionalizac@o (alegacdo de razdes, aparentemente validas, mas substancialmente
futeis, na tentativa de encobrir a razdo verdadeira); o ndo-saber (“remoc¢ao”: eliminacdo de
uma representagdo ou lembranga desagraddvel do nivel de consciéncia); intelectualizacio
(compreensdao da realidade apenas com o intelecto, desprezando os sentimentos e as
emocgoes); apropriacdo do ambiente (conquista do ambiente social de forma agressiva,
direta ou indiretamente); revolta contra si mesmo (desvalorizacdo de si mesmo,
aumentando os préprios defeitos); compensacdo (enfraquecimento da inferioridade ou
frustracdo através de comportamentos ativos de luta e compensa¢do); hipercompensacao
(procura da pessoa em se sobressair no campo onde percebe a prépria insuficiéncia);
identificagdo (assimilacdo de aspectos, propriedades e atributos de outra pessoa) e
substituicao (transformagdo das proprias tendéncias que nao sdo aceitas, enderecando-as a
outros fins, como o conceito freudiano “sublimagdo”).

O que interessa observar nessas posi¢oes tedricas € o fato de as emogdes serem um
termo adequado para caracterizar situagdes que podem ser expressas pelo individuo, na sua

relacdo com o ambiente e é com tal sentido que o termo estd sendo usado neste trabalho.

1.2.2 - Neuroticismo e extroversdo

Para medir a personalidade, Eysenck aperfeicoou os instrumentos que propds,
chegando ao Eysenck Personality Questionnaire (EPQ). Na presente pesquisa, € utilizada a
Escala de Tracos de Personalidade para criangas, de Sisto (1998), a qual tem como base o
estudo das varidveis utilizadas por Eysenck.

Fundamentalmente, a teoria afirma que a personalidade pode ser descrita em forma
de tragos, tais como sociabilidade, impulsividade, atividade, preocupacdo, etc., que estdo
inter-relacionados e formam “superfatores” de ordem superior. No EPQ-J sdo mencionados
quatro ‘“‘superfatores” de personalidade, sendo a extroversdo, neuroticismo, psicoticidade
(auséncia de resposta emocional) e sinceridade (Eysenck e Eysenck, 1976). A escala

referente a conduta social ndo aparece na versdao de Sisto. Esses fatores t€ém uma forte

fundamentacdo genética e existem teorias psicofisicas que associam a extroversao ao
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circuito de ativagao reticulo-cortical, o neuroticismo ao sistema limbico (cérebro-visceral) e
a psicoticidade ao sistema hormonal androgénico. Sdo “superfatores” que ndo descrevem
exaustivamente a personalidade e também nio sdo uma base suficiente para predizer
comportamentos especificos. Hall, Lindzey e Campbell (2000) explicam que Eysenck
apresentou trés argumentos ao defender o papel critico que os fatores biologicos
desempenhariam na determinacdo das diferencas individuais, sendo que, primeiro, esses
mesmos fatores imergiriam consistentemente em investigacOes da estrutura da
personalidade em culturas amplamente divergentes (Barratt e Eysenck, 1984), e tal
unanimidade cultural cruzada € dificil de ser explicada a ndo ser em termos bioldgicos;
segundo, os individuos tenderiam a manter suas posi¢des nessas dimensdes ao longo do
tempo (Conley, 1984, 1985); terceiro, haveria evidéncias de um componente substancial
herddvel nas diferencas individuais nas trés dimensdes (Eaves, Eysenck e Martin, 1989;
Loehlin, 1989). Os dois tltimos achados sugerem claramente para Eysenck que as forgas
bioldgicas contribuem para as diferencas individuais e, além disso, existe um grande corpo
de trabalho que apdia diretamente as bases bioldgicas da extroversdo e do neuroticismo.

Nesta pesquisa serdo estudados os tracos de extroversdo e o de neuroticismo, que
sdo tracos com determinadas caracteristicas, mas ndo chegam aos niveis da mania e da
neurose, respectivamente, e suas pontuacdes mantém-se estdveis por um longo tempo.
Pesquisas como a de Eysenck e Long (1986) apdéiam a idéia de que essas dimensdes da
personalidade possuem aplicabilidade universal e permitem fazer predicdes nos campos
experimental, social, educativo, psiquidtrico, criminolégico e outros.

As descrigOes referentes aos tracos relacionam-se ao aspecto fenotipico ou expresso
da personalidade. O comportamento observado é uma fun¢do da interacdo entre
caracteristicas constitucionais e o ambiente experienciado.

De acordo com o manual do EPQ (Casullo, 1975 e Eysenck e Eysenck, 1975 apud
Hall, Lindzey e Campbell, 2000), as pessoas extrovertidas (alta pontuacdo em E) sdo
socidveis, alegres, ativas, tém muitos amigos, necessitam de excitacdo, buscam
experiéncias diferentes, assumem situagdes de risco, sdo impulsivas, tendem a ser
agressivas, perdem a calma facilmente e seus sentimentos nao sdo mantidos sob controle.
Também poderiam ter como caracteristicas a animagdo, a asser¢do, a despreocupagdo, a

dominacdo e o gosto da aventura. A baixa pontuagdo na escala de extroversdo indicaria
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pessoas caladas, que tendem a evitar situagdes grupais, t€ém poucos amigos, controlam seus
sentimentos, respeitam as normas éticas vigentes, gostam mais de livros do que de pessoas
e desconfiam do impulso do momento.

Os extrovertidos também poderiam receber algumas outras caracteristicas na
opinido de Sanchez Bernardos (1995) e seriam pessoas muito cordiais, estabeleceriam
vinculos com muita facilidade, evitariam circunstancias solitarias, nao evitariam confrontos
para se sentir dominantes, seriam rdpidos, necessitariam estar sempre ocupados e agitados,
buscariam fortes emog¢des e tenderiam a experimentar, com mais freqiiéncia, emogdes
positivas como a alegria e a felicidade.

A medida de extroversdo foi significantemente correlacionada com a de
impulsividade na pesquisa de Lorr e Wunderlick (1985). Contudo, € necessdrio pontuar que
nem todos os extrovertidos comportam-se da mesma maneira, independentemente de serem
neurdticos ou estdveis, por exemplo. A interacdo entre essas outras dimensdes de
personalidade pode mediar decisivamente uma certa predicao com éxito (Eysenck, 1995).

O fator neuroticismo (alta pontuagdao em N) indicaria pessoas muito preocupadas,
ansiosas com freqiiéncia, que variam seus estados de animo dificultando a sua adaptacdo
social, que tém dificuldade em acalmar-se depois de uma experiéncia emocionalmente
intensa, e que se deprimem com facilidade. Também podem ter como caracteristicas
sentimentos de culpa, baixa auto-estima, tensdo, irracionalidade, timidez, melancolia e
emotividade. A baixa pontuagdo nessa escala indicaria pessoas que t€ém uma certa
estabilidade afetiva, calmas, tranqiiilas, que sdo pouco impulsivas e que recuperam com
facilidade o autocontrole.

Este é um fator que se refere ao ajuste social, contrario a estabilidade emocional. As
pessoas com alto nivel de neuroticismo teriam, também, idéias pouco realistas,
necessidades excessivas, dificuldades em enfrentar frustragdes, tenderiam a experimentar
situacdes sentindo muito medo, muita irritacdo, sentiriam muita culpa, tristeza e soliddo.
Também tenderiam a sentir excessiva vergonha e inferioridade, incomodar-se-iam quando
rodeadas por outras pessoas, seriam impulsivas, tendo dificuldades em controlar os
impulsos e necessidades, e ndo conseguiriam controlar o estresse, sendo excessivamente

vulneraveis.
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O neuroticismo atua como algo muito potente, que multiplica, por exemplo, os
habitos estabelecidos de conduta socializada e anti-social. Dessa forma, para Eysenck
(1995), sujeitos com altas pontuacdes em extroversio e com alta pontuacdo em
neuroticismo estariam mais predispostos a conduta anti-social, especialmente quando
comparados aos sujeitos com baixas pontuagdes em extroversao e em neuroticismo.

O neuroticismo, também, foi significantemente associado a assertividade e ao
comportamento submisso na pesquisa realizada por Gilbert e Allan (1994). No entanto, esse
traco foi mais fortemente associado ao comportamento submisso do que a performance
assertiva. Em um outro estudo feito por Christensen, Danko e Johnson (1993), os baixos
escores em neuroticismo foram relacionados ao perfeccionismo, a ansiedade e a vergonha.
Foi encontrada, também, uma alta correlagdo entre o neuroticismo e a emocionalidade na
investigacdo de El Zahhar e Hocevar (1984).

Entre outros dados que ocupam um lugar preponderante nas investiga¢des quanto ao
neuroticismo e extroversdo, também pdde ser avaliado que parece existir um certo declive
dos niveis de neuroticismo a medida que os sujeitos avangam quanto a idade, ocorrendo o
mesmo no que se refere a extroversao (Dolores Avia, 1995a).

Na concepcio de Eysenck e Eysenck (1987), a énfase recaiu sobre a influéncia da
hereditariedade nos tracos de personalidade. No entanto, Maqsud (1992) encontrou
resultados contrdrios em sua pesquisa, que sugeriram, indiretamente, que a aprendizagem e
a expectativa da sociedade contribuem significativamente para as diferencas individuais em
personalidade.

Apesar dos aspectos positivos da teoria de Eysenck, foram apontados alguns
problemas que sdo descritos por Hall, Lindzey e Campbell (2000). Primeiro, as hipéteses
derivadas da teoria nem sempre foram confirmadas. Além disso, alguns pesquisadores
concluiram que certos efeitos preditos pela teoria dependem de varidveis adicionais como a
hora do dia. Terceiro, a tentativa de especificar uma explicacdo bioldgica para as
caracteristicas fenotipicas ndo foi inteiramente satisfatéria, e também, ndo foi demonstrado
convincentemente a primazia da estrutura tridimensional. No entanto, os autores
mencionam que Brody ( 1972) conclui o estudo de Eysenck da seguinte forma: “Parece que

nenhum outro tedrico da personalidade chegou mais perto de entender a forma que deve ter

uma teoria da personalidade geralmente satisfatéria” (p.70). Nos tltimos 15 anos, as
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inadequacOes empiricas da teoria bioldgica de Eysenck tornaram-se mais manifestas, mas
ainda € verdade que, praticamente, ndo existe nenhuma outra teoria rival de escopo
compardvel, pois o autor € certamente um diferencial no estudo da personalidade (Claridge,
1986).

Quanto ao futuro da teoria da personalidade, Cloninger (1999) aborda que,
considerando-se que a personalidade individual € afetada por vérios processos psicoldgicos
e por influéncias que vao do bioldgico ao social, o campo da personalidade, provavelmente,
serd sempre mais abrangente do que qualquer outro que possa ser abarcado por uma tUnica
teoria. Espera-se que o surgimento de novas teorias referentes ao campo da personalidade
possa ajudar a medida em que fornega conceitos uteis, € que ndo entrave o progresso com
preconceitos tedricos.

O presente estudo tenta promover uma pesquisa ndo-experimental que possa
verificar como as varidveis “neuroticismo e extroversdao”, medidas a partir da Escala de
Tragos de Personalidade de Sisto (1998), relacionam-se a presenga ou a auséncia de
dificuldades de aprendizagem em escrita e com as emog¢des. Desta forma, segue o estudo

das emocdes medo, coragem, alegria, tristeza e agressividade familiar e escolar.

1.2.3 - Alegria e tristeza

E preferivel, para Fiamenghi Junior (2001), dar o nome “processo emocional” a
tudo o que ocorre no individuo no momento em que ele vive uma emocao, pois temos uma
idéia de movimento, uma idéia do dinamismo interno produzido por essa funcdo
psicolégica. Uma caracteristica desse processo emocional refere-se ao sinal das emogdes,
sendo que o mesmo pode ser positivo ou negativo. O processo emocional terd sinal positivo
quando procurar aumentar a influéncia dos estimulos que o iniciaram; esse estado é
chamado “prazer”. O processo emocional terd sinal negativo se procurar romper ou
diminuir a influéncia dos estimulos que o iniciaram; esse estado € denominado “desprazer”.

Dados esses comportamentos tdo ambivalentes, seria possivel pensar que as criangas
vinculariam prontamente a uma mesma situacdo ou a uma mesma pessoa sentimentos tanto
positivos quanto negativos. No entanto, a maioria das criangas estabelecem uma dicotomia
entre as situacdes que suscitam sentimentos positivos € aquelas que suscitam sentimentos

negativos. Ao ser apresentado as criancas holandesas, inglesas e nepalesas, um conjunto de
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termos designativos de emocdes e ser pedido para que pensassem em situagdes capazes de
provocar cada uma das emogdes, houve pouca sobreposicao entre situacdes sugeridas para
emocdes positivas e situacdes sugeridas para emocgoes negativas (Harris, Olthof, Meerum,
Terwogt e Hardman, 1987 apud Harris, 1996).

A alegria ¢ uma forma de prazer que se relaciona a euforia e a busca de contato. A
tristeza € uma forma de desprazer aliada a retirada de qualquer desejo, sendo que esse
ultimo € impossivel de satisfazer, e manifesta-se de forma caracteristica, como estar
indefeso (Frijda, 1995). A alegria € algo possivel, mas ndo se produz de modo natural, pois
requer esforco. E um ato dinimico da consciéncia que pode transpor o presente no passado
e prolongé-lo no futuro, e o conjunto desses atos de alegria seria a felicidade, desde que
sejam atos substanciais. A tristeza gera imobilidade, lentiddo dos processos fisioldgicos e
embotamento dos sentimentos (Marino Junior, 1975). A alegria implica, na opinido de
Misrahi (2001), significagdes e valores que sdo forcosamente fruto de uma atividade da
consciéncia: € ela que inventa os critérios €ticos ou estéticos de seus valores, que se refere a
eles, que os escolhe e se inspira neles.

Com seguranga, experimentar com freqiiéncia emocdes positivas como a alegria,
deve ter um efeito muito favordvel sobre diversos processos psicolégicos. Estar de bom
humor, sentir-se otimista e satisfeito com a vida, e sentir bem estar e felicidade nao sao
somente desejdveis, mas muito provavelmente, aspectos chaves para uma personalidade
sauddvel (Dolores Avia, 1995¢c). Apesar disso, a autora esclarece que os estudos referentes
as emogdes positivas sdo raros e, normalmente, tem-se estudado as emocdes negativas,
principalmente quanto ao seu aspecto doentio, como por exemplo, a depressao.

Virias sdo as razdes que explicam os poucos estudos referentes as emocgdes
positivas. Os sentimentos negativos atraem mais a atencdo pois sao importantes para a
sobrevivéncia, e a satisfacdo € concebida como um sentimento mais simples, menos
interessante, e ainda, a normalidade ndo € tao estudada, ndo sendo, assim, tdo explicada. As
emoc¢des de bem-estar surgem quando ocorre algum fato que contribui para a realizacdo de
metas. A alegria € uma emocao tipica deste caso e ocorre quando se estd satisfeito devido a
um acontecimento desejavel. Entretanto, demais emog¢des também podem contribuir, de

muitas maneiras, para o bem-estar.
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Dolores Avia (1999c) aborda, detalhadamente, as razdes para que o estudo das
emocgoes positivas seja realmente efetivado. Primeiramente, uma das funcdes principais do
sistema emocional € organizar e motivar padrdes de resposta especificos. Dessa forma,
experimentar, com freqii€éncia, emocdes positivas concretas como a alegria pode contribuir
para que sejam formadas pautas caracteristicas de pensamento e de conduta que, quando se
repetem, podem dar lugar ao desenvolvimento de tragos de personalidade. Um problema de
suma importincia para a psicologia da personalidade € tratar de explicar como se gera a
capacidade de experimentar, com freqiiéncia, emogdes positivas. Um segundo motivo
provém do fato de que existem diferencas individuais significativas no nivel médio da
afetividade (positiva-negativa) das pessoas e essa medida parece ser estavel durante longos
periodos de tempo. Em terceiro, a felicidade ou a alegria, ou o bem-estar geral que as
pessoas experimentam parecem estar determinados pela prioridade relativa das emocdes
positivas sobre as negativas. Em quarto lugar, seria de se esperar que a organizagdo
emocional do individuo, em especial as mudangas no sistema (principalmente de estados de
animo positivos ou negativos e vice-versa) tenham implicagcdes importantes para as
relacdes interpessoais € para o estabelecimento de metas e projetos de vida. Nao hd davida
de que estes aspectos encontram-se entre os mais importantes da personalidade humana. E,
finalmente, falta destacar que a atencdo dedicada as emogdes positivas tem resultado
especialmente pobre quando sdo consideradas as personalidades “anormais”.

Tanto a alegria quanto a tristeza, na opinido de Dolores Avia (1995¢), sdo emogdes
dependentes do resultado e outras emocdes como orgulho, raiva, compaixdo, culpa e
vergonha sdo dependentes da atribuicdo, ou seja, das crengas pessoais que dizem respeito a
interpretacdo que o aluno faz sobre as causas de um determinado evento (Boruchovitch e
Martini, 2001). E, ainda, a estabilidade causal que determina a expectativa futura de éxito
ou fracasso inclui emog¢des como a esperanga € o medo, pois sdo emocdes relacionadas a
antecipacoes futuras, sendo assim, guiadas pela estabilidade causal percebida.

Dolores Avia (1995c¢) também aborda que as experiéncias precoces de
determinadas emoc¢des (como alegria, tristeza e decep¢do) motivam a ocorréncia de
determinadas respostas que, quando se repetem, podem ser convertidas em tragos
(seqiiéncias de emocgdes, de pensamentos e de condutas). O individuo mais feliz e satisfeito

seria aquele capaz de se colocar no tipo de ambiente que satisfaz mais as suas necessidades
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e que lhe permite alcancar suas metas. Deve-se considerar, ainda, que o afeto positivo, o
bem-estar e a felicidade devem estar multideterminados por influéncias temperamentais e
situacionais, pois parece que uma série de acontecimentos objetivamente positivos, assim
como outros recursos e circunstancias favordveis, contribuem pouco para a sensacdo de
satisfacdo geral. Imediatamente depois de um acontecimento positivo, ou depois de um
negativo, o afeto positivo aumenta, mas desaparece devido ao efeito dos processos de
habituacdo.

Quanto a freqiiéncia desse tipo de emog¢do, os sentimentos positivos parecem servir
como sinais para a recordac@o de informagdes positivas, e de fato, quando sdo comparados
os efeitos do afeto positivo e negativo, as pessoas felizes recordam mais as informagdes
positivas, no entanto, as pessoas infelizes geralmente ndo recordam o material “infeliz”.
Parece que o afeto positivo gera uma motiva¢do para manter esse estado, porém o afeto
negativo tende a gerar esfor¢os para escapar de si mesmo. A autora menciona que, segundo
Isen (1993), o afeto positivo também estimula a flexibilidade cognitiva, sendo que as
respostas inovadoras e a busca de estimulos podem ser a fonte de motivacdo intrinseca,
favorecendo a autoprotecdo em situagdes negativas, podendo reduzir o tempo da tomada de
decisoes. J4 a expressdo de alegria pode ndo somente aumentar a sensacdo de bem-estar do
individuo, como também de todo o ambiente social.

Na alegria, a pessoa intensifica a confianca, tentando formar vinculos sociais
mediante o contato com sensagdes positivas e, na tristeza, a pessoa reduz a sua atividade,
tentando restaurar a sua energia, na procura de despertar simpatia e atencao.

No que se refere ao rompimento com a fonte de emogdes negativas, cabe destacar
que se 0 mesmo ocorrer, isso nao ird significar o fim de tal emocdo. Para Fiamenghi Junior
(2001), as vezes, as emogdes negativas, como as causadas por experiéncias dolorosas e
dificeis, podem aumentar no decurso do tempo (como um efeito de “incubagdo”). Algo
diferente ocorre quando continuamos a manter contato com a fonte de emogdes positivas
por um longo periodo de tempo. A emogdo tende, lentamente, a desaparecer, deixando em
seu lugar a indiferenca. Se o contato for prolongado e intenso, entdo podem até formar-se
emocdes negativas.

E imprescindivel esclarecer, neste momento, a distingdo existente entre tristeza e

depressdo. A teoria € bastante escassa quanto a essa diferenciacdo, devido a importancia
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dada ao estudo da depressdao. No entanto, foi possivel avaliar que a depressdo ocorre
quando a raiva fica voltada para o interior de nés mesmos. Neste caso, a raiva torna-se
rancor e comega a roubar da vida o seu significado. Para Viscott (1982), a depressao difere
da tristeza pois esta refere-se ao sentimento de esgotamento que se segue a migoa ou a
perda. Quando as pessoas sentem-se tristes e conseguem avaliar o que as deixou em tal
estado, surgindo uma resposta que faz sentido, pode-se dizer que estdo tristes € nao
depressivas, pois conseguem reconhecer os problemas. Quando as pessoas ficam tristes por
muito tempo, sem compreender o que € que sua mdagoa significa, perdem o contato,
freqiientemente, com o acontecimento que causou a tristeza, e o resultado € a depressao. A
tristeza da vida cotidiana dissipa-se, sendo uma fase passageira no fluxo natural dos
sentimentos, mas a tristeza na depressdao nao cessa, intensifica-se e € uma ruptura no fluxo
dos sentimentos. Isso ndo significa dizer que a tristeza ndo conduza a uma perturbacao.
Pelo contrério, Verztman (1995) menciona que, quando é muito prolongada ou de grande
intensidade, geralmente o faz.

A alegria pertence ao reino das sensagdes corporais positivas, ndo sendo uma atitude
mental. Nao se pode decidir ser alegre. As sensagdes corporais positivas come¢am partindo
de uma linha de origem que pode ser descrita como “boa”. O seu oposto € sentir-se “mal”,
o que significa que, em vez de uma excitagdo positiva hd, na opinido de Lowen (1997), uma
excitacdo negativa de desespero. Nos momentos de tristeza, a consciéncia tem uma
capacidade limitada. Assim, para Harris (1996), a absorcdo da mente por uma atividade
alternativa € suficiente para evitar que outros pensamentos, mais dolorosos, voltem a
consciéncia.

Dessa forma, é importante esclarecer que tanto a alegria quanto a tristeza sio
tratadas neste texto como sentimentos “naturais’, ndo-patolégicos, e que podem estar
relacionadas as dificuldades de aprendizagem. A tristeza € tratada, no instrumento, como
algo que paralisa a acdo, existindo a crenca de que toda acdo € um erro, sendo também
compreendida como um sentimento constante, mesmo quando o sujeito estd acompanhado
por outras pessoas. Ja a alegria é concebida como o sujeito sendo divertido, animado em

situacdes novas, procurando auxiliar as pessoas e sentindo-se bem mesmo quando so.
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1.2.4 - Medo e coragem

O medo, para Frijda (1995), revela-se em uma mescla de expressdes evitadoras,
autoprotetoras e atenciosas. O medo paralisa e toda acdo, mesmo de fuga, furta-se um
pouco a ele; a coragem triunfa sobre o medo, pelo menos tenta triunfar, e ji é corajoso
tentar (Comte-Sponville,1995).

Quanto ao medo, Gray (1971) aborda que, talvez, seja possivel incluir todos os
estimulos de medo em quatro principios principais gerais: intensidade, novidade, “perigos
evolutivos especiais” (uma locucdo que serd elaborada num momento), e estimulo (que
surge através da interacdo social). Dois estimulos fundamentais, dor e ruido forte, sdo
exemplos bastante Obvios de estimulos intensos. O medo da novidade refere-se
principalmente, ao medo de pessoas estranhas e uma outra classe de estimulos bastante
surpreendente que provoca medo € a constituida pela falta de estimulos. A terceira espécie
de estimulo de medo diz respeito ao “perigo especial evolutivo”, ou seja, pode ocorrer em
meio a uma situacdo especifica responsdvel pela morte de uma grande e significativa
propor¢cdo de membros componentes de uma espécie dentro de um grande e significativo
espaco de tempo (em uma escala evolutiva), e espera-se que os individuos dessa espécie
desenvolvam um medo inato a algum desses estimulos que caracterizem a mesma situagao,
podendo também desenvolver o medo do escuro, de lugares fechados e de altura. E, a
quarta espécie de estimulo de medo — aquela que surge durante a interacdo social com os
membros da mesma espécie — € resultante de uma evolu¢@o mais complexa, que envolve o
desenvolvimento das formas de comportamento que atuam simultaneamente umas sobre as
outras (tais como aquelas caracteristicas do dominio e da submissdo), dos estimulos
sinalizadores produzidos durante essas formas de comportamento e dos mecanismos de
reconhecimento desses estimulos sinalizadores. Assim, o autor relaciona o medo a fatores
hereditdrios, mas considera também os efeitos do meio ambiente inicial na personalidade.

O medo seria um tipo de protecdo automdtica do corpo. A patologia, para Baker
(2000), comeca a existir quando o medo transforma-se em panico, ou seja, uma experiéncia
terrivel, na qual os sentimentos sdo muito fortes e que ocorre sem nenhuma razao ébvia, de
forma espontanea. H4 uma ligacdo com os acontecimentos da vida, mas € uma ligacio

“invisivel”.



33

A diferenca entre 0 medo e a ansiedade também deve ser explicitada para que esses
conceitos ndo tenham uma compreensdo incorreta. De acordo com Rodrigues (1976),
Skinner também concebe (como Freud) que o medo e a ansiedade constituem formas de
defesa do organismo contra a ameacga do perigo; mas a diferenca € que o medo instala-se
sempre que hd uma ameacga concreta, e a ansiedade ¢ um estado emocional motivado por
um estimulo ameacador que estd antecipado no futuro.

A palavra coragem tem a mesma raiz que a palavra francesa coeur, que significa
“coracdo”. Assim, como o coracdo irriga bracos, pernas e cérebro, fazendo funcionar todos
os 0rgdos, a coragem torna possiveis todas as virtudes psicolégicas. A coragem, para May
(1975), ndo € o oposto do desespero. O autor menciona que Kierkegaard, Nietzsche, Camus
e Sartre afirmam que a coragem ndo € a auséncia de desespero, mas a capacidade de “seguir
em frente”, apesar do desespero. A principal caracteristica da coragem € originar-se no
centro, interior do nosso eu pois, do contrario, o que se forma é um grande vazio. O vazio
interior corresponde a apatia exterior, a qual, com o decorrer do tempo, transforma-se em
covardia. Coragem ¢ afirma¢do da natureza essencial de uma pessoa, o alvo intimo de
alguém, porém € uma afirmagdo que tem em si propria o cardter de “apesar de”. Inclui o
sacrificio possivel e, em certos casos, inevitdvel, de elementos que também pertencem a
nosso ser, mas que, nos impediriam de atingir nossa realizacdo se ndo sacrificados (Tillich,
s.d.).

Além disso, May (1975) menciona que a coragem ndo deve ser confundida com
temeridade pois, muitas vezes, o que parece coragem pode ser um disfarce de um medo
inconsciente. Também diz que a coragem ndo é um valor entre os valores do individuo,
como o amor e a fidelidade, sendo o alicerce que suporta e torna reais todas as outras
virtudes e valores.

Existe uma certa divisdo de alguns tipos de coragem realizada pelo referido autor. A
coragem moral é aquela que tem origem na identificac@o da sensibilidade do individuo com
o sofrimento do préximo, dependente da capacidade de perceber, de “ver” o sofrimento
alheio. A coragem social seria aquela coragem de se relacionar com os outros seres
humanos, a capacidade de arriscar o proprio eu, na esperanca de atingir uma intimidade
significativa. Quanto a esta coragem, existe um paradoxo, ou seja, existe uma dialética

entre convicgdo e duivida pois, para o autor, o acreditar pode existir de forma simultanea ao
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duvidar. A coragem criativa é considerada como a mais importante forma de coragem, isso
porque, se a coragem moral € a correcdo do que esté errado, a criativa seria a descoberta de
novas formas, novos simbolos, novos padrdes segundo os quais uma nova sociedade pode
ser construida.

Uma outra forma de compreensdo do significado da coragem € abordada por
Comte-Sponville (1995) e o mesmo a concebe como a virtude mais universalmente
admirada. “Em toda parte a covardia é desprezada; em toda parte a bravura é estimada”
(p.-51). As formas podem variar, assim como os contetidos, pois cada civilizagdao tem seus
medos; no entanto, o que ndo varia, ou quase nao varia, ¢ que a coragem, como capacidade
de superar o medo, vale mais que a covardia, que ao medo se entrega. Sobretudo, o autor
diz que a coragem pode servir para tudo, tanto para o bem como para o mal, e ndo alteraria
a natureza deste ou daquele, mas maldade corajosa ndo seria uma virtude.

Em resumo, explicita que, embora estimada, de um ponto de vista psicoldgico ou
socioldgico, a coragem s6 € verdadeiramente estimavel do ponto de vista moral quando se
poe, a0 menos em parte, a servico de outro, quando escapa, pouco ou muito, do interesse
egoista imediato. Nao se consegue, contudo, desvencilhar-se tdo facilmente do ego, e ndo
se escapa do principio de prazer. Dessa forma, a coragem como traco de cardter é,
sobretudo, uma fraca sensibilidade ao medo, seja por ele ser pouco sentido, seja por ser
bem suportado.

A coragem dos guerreiros € apenas uma regulacdo feliz ou eficaz da agressividade,
uma coragem patoldgica, como mencionaria Kant, ou passional, como diria Descartes, na
opinidao do autor. Como virtude, ao contrdrio, a coragem supde sempre uma forma de
desinteresse, de altruismo, ndo excluindo uma certa insensibilidade ao medo, até mesmo
um certo gosto por ele. Essa coragem ndo seria a auséncia do medo, mas a capacidade de
superd-lo quando o mesmo existe, por uma vontade mais forte, sendo o contrdrio da
covardia. Comte-Sponville (1995) explica que “para santo Tomads tanto quanto a prudéncia,
embora de forma diferente, a fortituto (a for¢ca de alma, a coragem) seria a condi¢cdo de
qualquer virtude ao mesmo tempo que, diante do perigo, é uma delas. E, para Aristételes, a
coragem seria o agir de maneira firme e inabaldvel, o que permitiria, como para Cicero,

enfrentar os perigos e suportar os labores” (p.57).
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Comte-Sponville (1995) continua a sua reflexdo e menciona que o saber, a
sabedoria ou a opinido ddo ou tiram ao medo seus objetos, € ndo dao coragem, oferecendo
somente a oportunidade de servir-se dela ou dispensd-la. Dessa forma, comenta que
Jankélévitch entende que a coragem ndo € um saber, mas uma decis@o, ndo sendo uma
opinido, mas um ato. “O raciocinio nos diz o que devemos fazer, se o devemos, mas nao
nos diz que devemos fazé-lo; e menos ainda ele mesmo faz o que diz” (p.59). A coragem
nada mais € do que a vontade mais determinada e, diante do perigo ou do sofrimento, mais
necessaria. Esclarece que a coragem sO existe no presente, e assim, ter tido coragem nao
prova que se terd, nem mesmo que se tem, sendo somente uma indica¢do positiva. O
passado € objeto de conhecimento e, por isso, mais significativo, de forma moral, do que o
futuro, que € apenas objeto de fé ou de esperancga (apenas de imaginagdo).

A emocio de medo, nesta pesquisa, é entendida quando a mesma esté relacionada a
soliddo, ao desconhecido, ao escuro, € a altura; incluindo também o medo de multidao, de
lugares fechados e de fenOmenos naturais como a chuva. A coragem estd relacionada a

situacdes desafiadoras, englobando o sentimento de medo.

1.2.5 - Raiva e agressividade

Sugere-se que a relac@o entre raiva e agressdo € andloga a relagdo entre medo e
ansiedade, mas, a raiva pode ser considerada como uma resposta a um estimulo especifico,
e a agressdo pode ser considerada como um comportamento que é desempenhado para
reduzir a raiva (Evans e Stangeland, 1971).

Para Freud (1916), o Id engloba todos os instintos que podem ser classificados sob
dois titulos gerais: os instintos de vida (Eros) e os de morte (Thanatos). Um derivado
importante do instinto de morte € a pulsdo agressiva, e a agressividade € a autodestrui¢ao
voltada para fora, contra objetos substitutos. Inicialmente, esses instintos humanos foram
definidos por “erdticos” e depois, interpretados pela possibilidade de destruir ou matar.
Freud (1976) menciona que essa distingdo nada mais é do que a oposicao universalmente
conhecida entre amor e 6dio, que constituem os dois principais elementos a partir dos quais
se constroem as relacdes humanas. De todas as tendéncias humanas, a agressividade, em
especial, é escondida, disfarcada, desviada, atribuida a agentes externos e, quando se

manifesta, € sempre uma tarefa dificil identificar suas origens (Winnicott, 1999).
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No entanto, o conceito de agressividade tem uma histéria contestada. Os psicélogos
nem sempre estdo de acordo a respeito do sentido a ser dado a agressividade, e Griéger
(1968 apud Fedeli, 1997), Alvarez (1994) e Aquino (1998) mencionam que alguns
estudiosos reservam essa palavra para as atividades de cardter hostil, destrutivo, enquanto
outros a aplicam a todas as tendéncias ativas voltadas para o mundo exterior, a afirmacio
de si, possessivas e construtivas. Alguns psicélogos do passado (W. Wundt, W. James, W.
Mc Dougall) mantiveram posi¢do claramente instintivista ao considerarem a agressividade
como um instinto estritamente ligado a nutricdo e a sobrevivéncia, sendo um instinto
primitivo, tanto quanto o da reproducgdo, este mais ligado a sobrevivéncia da espécie
(Morais, 1995 e Dadoun, 1998).

De forma diferenciada, Fedeli (1997) comenta sobre outros grupos de psicélogos
que abordaram os problemas do comportamento social, como Hartman, que diz que o
aprendizado deve ser colocado em primeiro plano, como mediador entre impulso e
ambiente. Menciona que Berlowitz distinguiu trés tipos de agressividade: agressividade
instrumental, aquela destinada a obter um objetivo bem preciso, ndo propriamente para
fazer o mal (primeiramente mencionada por Bandura e Walters, 1963); agressividade
defensiva (colocada em acdo para proteger a propria vida e os proprios bens, em resposta a
situacdes de perigo e de ameaca); agressividade hostil (agressividade propriamente dita,
que tem por objetivo causar dano a alguém, assumindo, assim, o sentido de violéncia).

Os behavioristas consideram os episodios de agressividade como resultado de
condicdes aversivas, sutis, as que podem ser chamadas de frustracdo, ou seja, uma
interferéncia na ocorréncia de uma resposta instigada de objetivo no momento adequado de
uma seqiiéncia de comportamento (Bandura e Ifiesta, 1975); e/ou devido a experiéncia de
vida e a forma de criacdo (Train, 1997). Bandura (1973 apud Bee, 1984) e Fukui (1992)
definem a agressdo como o comportamento que resulta numa injiria pessoal ou na
destruicdo da propriedade, ressaltando as conseqiiéncias da acdo. No entanto, ndo é sempre
que a agressdo € o resultado da frustracdo, pois, em muitos adultos e mesmo em criangas, a
frustracdo pode ser seguida tdo prontamente por uma aparente aceitacdo da situacdo e um
reajustamento a ela (Dollard, Doob, Miller, Mowrer e Sears, 1939).

Em um estudo realizado por Wehby (1994), foi encontrado que o comportamento

agressivo € resultado de déficits nas habilidades sociais, de déficits no reforcamento, de
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déficits no meio social e de déficits na estimulagdo do processo cognitivo. Para Massolo
(1993), hd um déficit fabuloso, em termos simbdlicos, para tolerar as faltas, quer dizer, a
capacidade simbdlica de suportar aquelas coisas que ndo temos na vida. A agressividade é
um déficit no processo de simbolizac@o, frente a uma situacdo de frustracéo.

Nesta pesquisa, a agressividade estd sendo entendida como um “capital energético”
usado de forma destrutiva, abrangendo qualquer a¢do que pretenda danificar alguém ou
alguma coisa. No proprio instrumento relacionado as emogdes (Sisto e Bazi, 1999), os itens
estdo relacionados aos sentimentos de agressdo na escola e de agressdo na familia,
envolvendo a agressdo fisica, a agressdo verbal, o ressentimento, a irritabilidade e outras
formas de hostilidade.

A defini¢do de Buss (1961 apud Ross, s.d.) parece completar tal entendimento pois,
para o autor, a agressao é uma resposta que passa um estimulo nocivo a uma outra pessoa.
Essa qualidade nociva do estimulo pode assumir diversas formas; por isso, a agressiao
assume uma variedade de formas, podendo infligir dor fisica, retencdo do esfor¢o, como
também podendo apresentar estimulos irritantes, ou apresentar avaliagdes negativas. Além
de a atuagd@o agressiva ser definida como machucar, corporal ou verbalmente, também é
caracterizada pelas omissOes e pela atitude de extrema dependéncia (Ferndndez, 1993;
Cesarino, 1981).

Continuando o estudo tedrico, segue-se o entendimento especifico sobre a

agressividade explicitada nos contextos escolar e familiar.

1.2.5.1 - Agressividade no contexto escolar

A estabilidade da conduta agressiva tem sido um dos aspectos mais estudados da
personalidade (Smith, Bates, Bates e Laughlin, 1998). Os professores gastam mais tempo
na classe com conflitos agressivos do que com o préprio ensino (Tamaki, 1994). Buss e
Durkee (1957) comentam que os profissionais devem estar alertas aos modos pelos quais a
hostilidade € expressa, pois existem as manifestacdes puiblicas violentas e as cobertas de
hostilidade. Os professores conhecem bem os impulsos agressivos de seus alunos, sejam
latentes ou manifestos e, as vezes, se véem obrigados a enfrentar explosdes agressivas ou

uma crianca que € agressiva (Winnicott, 1999).
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Os relatos dos professores testemunham que a questdo disciplinar €, atualmente,
uma das dificuldades fundamentais quanto ao trabalho escolar. Segundo eles, o ensino teria
como um de seus obstaculos centrais a conduta desordenada dos alunos, traduzida em
termos como: falta de limite, maus comportamentos, desrespeito as figuras de autoridade
(Aquino apud Aquino, 1996).

Itani (1998) ndo se prende aquilo que chama de “face mais visivel da violéncia”,
que sdao as cenas de crimes urbanos e assaltos. Enfatiza, ao contrdrio, uma forma de
violéncia legalizada e institucionalizada que € a a¢do dos agentes educativos em reproduzir
a desigualdade e impor regras coletivas.

Na verdade, a autora busca demonstrar que sempre se relaciona violéncia a algo
“externo”, exercida pelos outros ou do lado de fora das nossas casas, escolas, quando, na
verdade, a violéncia estd presente em nosso imagindrio e se traduz em nossas agdes e
decisOes do dia-a-dia, deixando marcas na vida do individuo desde muito cedo. Pretende
uma reflexdo sobre o papel do educador e das préticas pedagdgicas que, muitas vezes,
justificam a violéncia como algo de fora, praticada por pessoas menos favorecidas,
deixando de exercer a necessdria “ac¢do socializadora”.

A forma com que a autora trata o problema, buscando identificar na acdo do
educador as raizes da violéncia, aproxima-se da abordagem institucional que realizam
outros autores, como a de Aquino.

Além da ac@o do educador, cabe mencionar caracteristicas da organizacdo da
prépria escola, vinculadas ao problema da violéncia.

Foucault (1987) mostra, a partir do século XVIII, a ordenagcdo dos alunos por
fileiras: “...comeca a definir a grande forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar:
filas de alunos na sala, nos corredores, nos pdtios; colocagdo atribuida a cada um em
relacdo a cada tarefa e cada prova; coloca¢do que ele obtém de semana em semana, de més
em més, de ano em ano; alinhamento das classes de idade umas depois das outras; sucessao
dos assuntos ensinados, das questdes tratadas segundo uma ordem de dificuldades crescente
(..), fez funcionar uma mdaquina no espaco escolar como uma mdaquina de ensinar, mas
também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar”’(p.125). Guimaraes (1985) demonstra
que a preocupagdo, nesse tipo de organizacdo, ndo € apenas a aprendizagem, mas de

controlar comportamentos, ou seja, uma forma de autoritarismo.
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Aquino (1996) critica as duas abordagens geralmente utilizadas para explicar a
questdo da violéncia escolar: a ‘“sociologizante”, que persegue as conseqiiéncias das
determinacdes macroestruturais sobre o ambito escolar (a violéncia como resultado das
perversas relagdes sociais) e a ‘“‘clinico-psicologizante”, que pontifica um diagnéstico de
“quadros” violentos ou personalidades violentas, que contaminam seus pares e difundem a
pratica da violéncia. Explica essa sua posicdo, em primeiro lugar, por considerar que tais
leituras concebem a existéncia de um protétipo individual padrdo, uma personalidade
“ideal”, em que qualquer diferenca seria considerada anomalia ou disttrbio.

Nesse sentido, € importante mencionar o que Lajonquiere (1996) considera sobre
Freud, o qual afirmara sobre os caminhos da eleicdo de objeto narcisista, ou seja: “ama-se
o0 que se é enquanto ideal; ama-se o que se foi para um outro; ama-se o que se gostaria de
ser; e, por ultimo, ama-se a pessoa que foi parte de nos mesmos, isto é, o perdido” (p.34).
Assim, parece que os adultos gostam das criancas na medida em que fazem parte de um
circuito narcisico, no qual estd em jogo a sustentagdo de um ideal de plenitude.

No cotidiano escolar, deve-se evitar a patologizacdao do desvio que, no dizer de
Velho (apud Aquino,1998), € a grande armadilha que aprisiona aqueles que se colocam (ou
sdo colocados) no desvio, quer por suas caracteristicas, quer por seus comportamentos. Nao
se pode transformar a pessoa com deficiéncia (diferente) na propria condicdo de
deficiéncia, na ineficiéncia total.

A partir da assertiva de que é praticamente impossivel negar as diferencas
individuais entre as pessoas, chegamos a constatagdo da singularidade humana. O que
fazer, entdo, com as diferencas encontradas? Essa resposta passa pelo modo de pensar do
educador sobre a origem das caracteristicas individuais e esse fato ird interferir na sua
atuacdo pratica. Passa também pela visdo de homem e de mundo que possui esse educador
e pelas suas concepcdes a respeito do processo de desenvolvimento e aprendizagem
(Rodrigues, 2001).

Parece que a escola e seus atores privilegiados ndo estdo preparados para trabalhar
com as individualidades presentes na instituicdo. Essa limitagdo acarreta um imobilismo e
uma resignacdo que fazem do processo educativo um ato de total discrimina¢do com os

“diferentes” e leva a convicgdo de que as diferencas ndo serdo superdveis na educacao.
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Muito teremos que caminhar para desmistificar a méxima de que o sucesso na
educacdo serd somente dos alunos que tiverem alguma qualidade, aptidao ou pré-requisitos
bésicos. O comportamento agressivo € o caminho mais imediato para a crianca comunicar
seus desejos e necessidades e os professores podem auxiliar o aluno entendendo o que ele
quer comunicar (Periolat e Nager, 1998).

Aquino (1998), alids, detém-se cuidadosamente na andlise da relacdo professor-
aluno. Mais do que isso, propde tomar a relacdo professor-aluno como foco principal do
trabalho pedagdgico, pois conclui pela existéncia de uma “crise na autoridade docente”
embutida nessa relacdo. A autoridade docente, na sua visdo, constitui “condi¢do sine qua
nom para o funcionamento e a efetivagdo da institui¢io escolar” (p.15).

Esse relato nos remete a reflexdo de uma proposta de Aquino sobre a suspeita de

3

uma caréncia ou deterioracdo moral alojada no aluno, ou seja, “...por meio do legado
especifico de seu campo de conhecimento, o professor pode, sim, criar condicdes de
sedimentacdo dessa infra-estrutura quando ela se apresentar ainda de modo fragmentério e
disruptivo. (...) ele certamente serd capaz de (re)inventar a moralidade discente” (2000, p.
95).

As reflexdes tedricas mencionadas anteriormente mostram que as manifestacoes de
violéncia no interior da escola poderdo ser, no minimo, compreendidas e trabalhadas se
agentes, clientela e comunidade estiverem juntos abrindo um mesmo caminho, participando
coletivamente de uma agdo escolar voltada para a inclusdao e para uma cidadania ativa. A
disciplina escolar € um conjunto de regras que deve ser seguido para o éxito do aprendizado
escolar. Portanto, ela é uma qualidade de relacionamento humano entre o corpo docente e
os alunos em uma sala de aula e, conseqiientemente, na escola. “Como em qualquer
relacionamento humano, na disciplina € preciso levar em conta as caracteristicas de cada
um dos envolvidos: professor, aluno e ambiente” (Tiba, 1996, p.99). A clientela precisa de
uma escola como um espaco social aberto e agraddvel mas, ao mesmo tempo ordeira, que
possa atender a suas aspiragdes, tanto no campo do conhecimento como em suas
necessidades complementares como lazer, cultura geral, servindo também, como ponto de

referéncia de interacdo social.
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1.2.5.2 - Agressividade no contexto familiar

Segundo Perrot (1991), a medida que se aproxima o final do século XIX, € por meio
da familia que, antes da existé€ncia da escola obrigatdria, as criancas t€m acesso a instruc¢ao
e, assim, a familia popular passa a ser um lugar natural de apropriacdo do saber. A teoria de
Freud, segundo a qual as inibi¢cdes desenvolvem-se durante as interacdes da crianga
pequena com sua familia, sugere que as praticas de educacdo de criangas que procuram
desenvolver as inibicdes contra a agressao podem dar a esperanca da reducdo de violéncia.
Contudo, para isso, devem existir duas exigéncias: a criacdo da autoridade e a aceitacdo de
um poder necessario.

E claro que certas condicdes externas sio necessirias para que os potenciais de
maturacdo se concretizem, € sem razdo ndo ha lugar para as virtudes, apesar de algumas
delas serem naturais (Zuquim, 2001), ou seja, para Winnicott (1999), o desenvolvimento
depende de um ambiente suficientemente bom, e sem os cuidados familiares adequados, os
estdgios iniciais do desenvolvimento ndo podem acontecer. A andlise dos julgamentos
morais da crianga coloca-nos na obrigacdo de discutir o grande problema das relacdes entre
a vida social e a consciéncia racional. Para o filésofo Kant, a disciplina € condic¢io
necessdria para arrancar o homem de sua condi¢do natural selvagem. Para La Taille (apud
Aquino, 1996) tal condi¢do ndo se trata apenas de “bons modos”, mas sim, de educar o
homem para ser homem, redimindo-o de sua condi¢do animal. O autor explica que essa
posicdo € contrdria a de Piaget, pois 0 mesmo apostaria numa ‘“‘autodisciplina”, ndo imposta
de fora, mas inspirada na busca pessoal de equilibrio: do autogoverno das criangas nasceria
uma disciplina muito mais estdvel. Assim, a “interiorizacdo” das regras corresponderia a
uma assimilacdo racional destas (portanto critica) e a uma nova exigéncia moral, a
reciprocidade: respeitar e ser respeitado.

Para Feshbach (1975), o sistema interiorizado de normas e valores que constituem o
superego ¢ um dos dois principais mecanismos de controle postulados pela teoria
psicanalitica para explicar a inibicdo de impulsos libidinosos e agressivos. A segunda
principal fonte de controle sdo as assim chamadas fun¢des do ego. Desde Freud, talvez a
mudanga mais significativa que ocorreu na teoria psicanalitica tenha sido o papel cada vez

mais importante, para o funcionamento da personalidade, que € atribuido a capacidade do
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ego como a avaliacdo da realidade, o processamento da informacgdo, a tolerancia a
frustrag@o e a capacidade para adiar a gratificacao.

As capacidades de observagdo profunda e de vigilancia usadas pelas criancas para
defenderem a gratificacdo do impulso a qualquer custo também foram descritas por Redl e
Wineman (1957 apud Feshbach, 1975). As criancas apresentam uma variedade de
racionalizagdes e procuram apoios ambientais em grupos de companheiros propensos a
delinqgiiéncia, que lhes permitam livrar-se de sua consciéncia e defender-se contra a
mudanga. Na relacdo familiar, a adequacdo das capacidades do ego da crianca é um
determinante do grau de frustracdo que ela sentird e, além disso, determina o grau de
controle que a crianga manifesta ao expressar a agressao.

A agressdo, para os comportamentais, ¢ um ato social altamente influenciado pela
familia, na opinido de Feshbach (1975). A resposta a frustracdo, por exemplo, ¢ afetada de
forma marcante pelos modelos aos quais a crianca foi exposta e pelo refor¢o seletivo de
suas reacgoes.

As acgdes agressivas infantis s3o comportamentos evidentes que, muitas vezes,
influenciam diretamente os pais e que também se relacionam com o ntcleo dos valores
culturais e pessoais, referentes a desejabilidade e propriedade destas acdes. Explosdes
temperamentais, destruicdo de objetos domésticos, reacdes hostis as restricdes dos pais,
brigas entre irmdos — s@o todas situacoes de decisdo para o pai ou a mae. Ele (ou ela) pode
escolher entre ignorar ou encorajar tais comportamentos, restringir e (ou) punir a crianga,
distrai-la, raciocinar com ela, ou responder com célera e ofensa involuntarias.

O modelo de comportamento que os pais apresentam ¢ uma influéncia significante
sobre o desenvolvimento da agressdo na crianca (Bandura e Walters, 1963 apud Feshbach,
1975). Os pais, direta ou indiretamente, podem dar um exemplo a crianca que, muitas
vezes, se aproximard, em seu préprio comportamento, das reagdes que ela observa em
outras pessoas que lhe sdo importantes. Como as criangas imitam e se identificam com um
modelo de pais do mesmo sexo, maes agressivas deveriam produzir filhas agressivas e pais
agressivos produziriam filhos agressivos. No entanto, a verificacdo desta proposicdo de
uma relacdo direta complica-se como causa de outras conseqiiéncias do comportamento dos
pais. Assim, a agressdo dos pais pode estar associada a um grau menor de relacionamento

carinhoso e de outras disposi¢cdes semelhantes tidas como facilitadoras de identificagdo. A
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crianga pode, por essa razdo, estar menos disposta a se identificar com um genitor
agressivo. Também, o genitor agressivo pode inibir e desencorajar na crianca aqueles
comportamentos reais de que ele proprio € exemplo. Outras varidveis correlatas, suscetiveis
de atenuar ou exagerar a relacdo predita entre a agressdo dos filhos e a dos pais, poderiam
ser enumeradas. Pais agressivos podem recompensar comportamento agressivo em seus
filhos, podendo até mesmo responder com agressdo a provocagdo da crianca. H4, ainda, a
possibilidade de que fatores genéticos exercam uma influéncia direta sobre a agressio,
através de varidveis fisiologicas e temperamentais capazes de afetar a reatividade agressiva.

O pai frio, ou a méde fria, ndo somente frustra a crianca, mas também deixa de eliciar
reacOes de amor, que seriam incompativeis com a expressdo agressiva e a inibiriam. Além
disso, o calor e o carinho oferecidos pelo pai e pela mae estdo ligados ao desenvolvimento
dos controles do ego o qual, através do processo de identificacdo, facilita a aquisicdo de
proibicdes interiorizadas, que servem para inibir e impedir a expressdo da agressdo e de
outros comportamentos socialmente inaceitdveis. Portanto, a crianca que recebeu pouco
afeto e atenc¢do estd propensa tanto a sentir uma frustracdo permanente como a desenvolver
deficiéncias nas capacidades que a ajudariam a enfrentar as frustracOes. Esses sdo os
ingredientes que produzem jovens hiperativos e dominados pelo impulso.

Freud (1976) menciona que o instinto destrutivo pode ser amenizado através de elos
emocionais que devem existir entre os seres humanos. Esses elos podem ser de dois tipos:
um relativo a identificacdo, ou seja, o compartilhar de interesses importantes € um outro,
referente as relacdes que se assemelham as que se ddo com relacdo ao objeto amado,
embora sem o objetivo sexual. “A psicandlise ndo precisa acanhar-se de falar de amor a este
respeito, pois a religido usa as mesmas palavras: Amardas teu proximo como a ti mesmo. No
entanto, é mais facil dizer que fazer isso” (p.23).

Bem claro deve ficar ao leitor que este trabalho de pesquisa ndo tem o cardter ou a
deliberada inten¢do de chegar a resultados conclusivos sobre este tema tdo polémico,
principalmente levando-se em conta o olhar, quase que exclusivo, que foi dado a ele.

E tarefa dos pais e dos professores cuidar para que as criancas nunca se vejam
diante de uma autoridade tdo fraca a ponto de ficarem livres de qualquer controle ou, por
medo, assumirem elas proprias a autoridade. Para Winnicott (1999), toda agressdo que nao

¢ negada, e pela qual pode ser aceita a responsabilidade pessoal, é aproveitdvel para dar
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forca ao trabalho de reparacdo e restituicdo. Por trds de todo jogo, trabalho e arte estd o
remorso inconsciente pelo dano causado na fantasia inconsciente, € um desejo inconsciente
de comecar a corrigir as coisas. Para Fenichel (2000), o conflito relacionado a
agressividade tem uma histéria: formou-se em um certo ponto do desenvolvimento e
continuard a ser conflito apenas enquanto vigorarem certas condic¢des.

A agressividade, assim, pode estar pautada por uma falta de limites dos pais e por
uma falta de ensino da disciplina pela escola, parecendo existir a nega¢ao de todo valor e,
logo, de qualquer regra (La Taille, 1996).

Desta forma, emocgdes e personalidade s@o varidveis que estdo intimamente
relacionadas, porque os sentimentos, que sdo a reacdo emocional do ser humano frente ao
mundo circundante, dependem da personalidade do individuo: sua concep¢do de mundo,
seus gostos, suas aspiragdes, etc. (Iakobson, 1975). Para Tangney e Fischer (1993), nos
ultimos anos, o estudo do afeto tem sido mais vigoroso, respeitivel e de produtiva
ramificacio da psicologia cientifica. Conceituadas as varidveis dificuldades de
aprendizagem em escrita, tracos de personalidade (neuroticismo e extroversdao) e emogdes
(medo, coragem, tristeza, alegria, agressividade no contexto escolar e familiar), passa-se ao

estudo da escrita e suas relacdes com os aspectos afetivos e emocionais.
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CAPITULO 2
ESTUDOS REFERENTES AS RELACOES ENTRE DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM NA ESCRITA, TRACOS DE PERSONALIDADE E EMOCOES

2.1 — A escrita e sua relagdao com os aspectos afetivos e emocionais

A linguagem escrita expressiva € a forma de linguagem que mais tempo leva a ser
adquirida pelo homem, quer no aspecto filogenético, quer no aspecto ontogenético. Ha
indmeras operacOes cognitivas que resultam da integracdo dos niveis anteriores da
hierarquia da linguagem, e tais operagdes foram descritas por Herman (1959), Nielsen
(1962), Osgood (1957) e Penfield (1963) (apud Fonseca, 1995). Segundo eles haveria,
primeiramente, a intengdo, depois a formulagdo de idéias com recurso a linguagem interna,
ligando-se a rememorizacdo das unidades de significado que se desejam expressar,
seguindo-se da chamada das palavras a consciéncia (fator semantico), da colocacdo das
palavras segundo regras gramaticais (fator sintético), da codificagdo com apelo a seqii€ncia
das unidades lingiiisticas (relagdo todo + partes), da mobilizacdo dos simbolos graficos
equivalentes aos simbolos fonéticos (conversdo fonema-grafema), da chamada dos padrdes
motores e, por ultimo, da praxia manual e escrita propriamente dita.

A escrita, ao contrdrio da leitura, requer a traslacdo dos sons da fala (unidades
auditivas) em equivalentes viso-simbolicos (unidades visuais), isto é, as letras, convertendo
pensamentos, sentimentos e idéias em simbolos graficos. Dessa forma, a escrita de nossa
lingua € entendida por Sisto (2001) como pouco transparente e dispondo de algumas
irregularidades ndo previsiveis a partir das regras de conversdo grafema-fonema.

«_2

“Uma crianca que escreve a palavra “barro” com apenas um “r
(“baro”) ndo domina uma regra contextual para converter o fonema em
grafema. Contrariamente, uma crianga que escreve “jesto” em lugar de
“gesto” é uma crianca que poderia dominar as regras de conversdo e
continuar com problemas com a ortografia arbitrdria” (p.194).

Os quatro aspectos que determinam a escrita e que sdo descritos por Cruz (1999)
envolvem primeiramente o processo construtivo que implica uma elaboragdo, interpretacio
e reconstru¢cdo por parte do individuo, que tem que construir o significado através da

combinacdo das exigéncias da tarefa com os seus conhecimentos prévios. Em segundo, o
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processo ativo implica a necessidade de o individuo agir de forma ativa para aprender a
tarefa, qualquer que seja o processo de aprendizagem, tendo que elaborar, questionar e
transformar a informacgdo, para que possa compreendé-la mais profundamente, melhorando
sua aprendizagem e seus resultados finais. O processo estratégico refere-se ao aluno ser
competente do ponto de vista das estratégias, pois as pessoas competentes em qualquer
dominio ou habilidade desenvolvem um conjunto de estratégias cognitivas e metacognitivas
que sdo utilizadas de modo ajustado as exigéncias das tarefas. E, por ultimo, explicita o
processo afetivo, o qual implica o desejo de escrever, a estabilidade emocional, o
autoconceito e o interesse pela aprendizagem; ou seja, os fatores afetivo-motivacionais
teriam um alto nivel de influéncia no rendimento do aluno.

Assim, na escrita, € necessdrio perspectivar tanto a producdo de palavras ou
codificacdo escrita como a produgdo de textos ou composicdo escrita. Essas sdo as duas
componentes da escrita, sendo que a primeira (habilidade para escrever palavras), ¢ um
requisito necessdrio, mas nao suficiente para ocorrer a segunda, ou seja, a composi¢ao.

Escoriza Nieto (1998) esclarece que o interesse em estudar os processos cognitivos
na atividade da escrita e no processo de composicio € recente (final da década de 70 e
comego da de 80), e que os componentes que se relacionam a tais processos sdao explicados,
em um dos modelos mais conhecidos, por Hayes y Flower (1980). No estudo desses
autores, foram identificados ndo somente os subprocessos do processo de composi¢do,
como também a organizacdo de tais subprocessos e, ainda, as modificacdes mais
elementares, que podem ser observadas em seu sistema estrutural, e também as diferencas
individuais nos estilos de composicao.

Um outro modelo mencionado pelo autor é o de Bereter e Scardamalia (1987), e a
caracteristica de tal modelo é a sua fundamentacdo na distingdo tradicional entre
desenvolvimento cognitivo como processo natural € como processo apoiado na influéncia
do meio exterior. Esse ¢ um modelo que nos leva a estabelecer uma distin¢g@o chave entre as
capacidades que sdo adquiridas quase que inevitavelmente nas experiéncias da vida
cotidiana (capacidades naturais), daquelas que requerem algum esforco ou intencionalidade
para enfrentar as limitacdes que se produzem de forma natural (capacidades problemaéticas).

A avaliagdo das dificuldades de aprendizagem na escrita, proposta por Sisto (2001),

N

refere-se a codificacdo escrita (habilidade para escrever as letras), e a andlise dos erros
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indica a dificuldade de aprendizagem em escrita quando os mesmos persistem depois de
uma experiéncia escolar prolongada. O instrumento elaborado e padronizado por Sisto
(Avaliagao de Dificuldades de Aprendizagem da Escrita - ADAPE) capta o tipo de
dificuldade apresentada pelo sujeito e o quanto o mesmo estd atrasado, tendo como
parametro as criancas alfabetizadas.

A escrita, fruto de uma aquisicdo, s6 € possivel a partir de um certo grau de
desenvolvimento intelectual, motor e afetivo. A capacidade grafica da escrita evolui com a
idade, acelerando-se, tornando-se firme, abrandando-se, perdendo progressivamente sua
falta de habilidades iniciais. Para Ajuriaguerra et al. (1988), essa evolucdo segue
paralelamente ao desenvolvimento geral do individuo e, de certa forma, constitui um
reflexo desse desenvolvimento. Os autores identificam trés grandes etapas para o
desenvolvimento do grafismo infantil, a saber, a fase pré- caligrdfica, caligrdfica infantil e
pos-caligrdfica.

Na fase pré-caligrdfica (5 a 9 anos), percebe-se uma evolucdo progressiva da
producdo gréfica da crianca que, no inicio, é marcada por tracos e curvas deformados,
tremidos e quebrados, por letras sem um tamanho uniforme e com poucas ligacdes entre
elas, por margens sem um padrdo de uso e pela dificuldade da crianca em escrever em
linha reta. A evolucdo dessa fase dependerd dos estimulos que a crianca receber, do
contexto escolar e de sua condi¢do intelectual e motora. A fase caligrdfica infantil (10-12
anos) ¢ marcada por uma melhora na producao gréfica, sendo que a crianca ja apresentard
uma escrita mais rdpida e regular, distribuindo corretamente as margens, tendo uma melhor
postura da cabeca e do tronco (mais longe do papel), mas ainda imitando um modelo, sendo
pouco pessoal. A transformacdo da escrita ocorre na fase pos-caligrdfica (a partir dos 12
anos), e nesta pode-se perceber a influéncia dos aspectos psicoldgicos do individuo.

Como afirmam Ajuriaguerra et al. (1988), a escrita € o resultado de uma
aprendizagem que depende de numerosos fatores, tais como o gosto pela escola, as relacdes
com os pais e o professor, fatores estes estreitamente dependentes da adaptagdo afetiva e da
personalidade de cada crianca.

De acordo com Escoriza Nieto (1998), para que as dificuldades de aprendizagem em
escrita possam ser analisadas devem ser entendidas como atribuiveis as caracteristicas

7z

especificas, bioldgicas e cognitivas. A gravidade das dificuldades na escrita é relativa a
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dificuldade no desenvolvimento das habilidades da escrita e, pode ir desde erros na
soletracdo até erros na sintaxe, estruturacao ou pontuacio das frases, ou na organizagdo de
pardgrafos (Gregg, 1992 apud Nicasio Garcia, 1998). Assim, encontram-se sujeitos com
boa capacidade de expressdo oral e de leitura, mas com sérias dificuldades em escrever as
palavras (problemas na integracdo viso-motora — disgrafia); alunos que se expressam
oralmente com dificuldade e escrevem, também, as palavras de modo deficitdrio; sujeitos
que escrevem bem as palavras, mas expressam-se mal; sujeitos que reconhecem as palavras
quando as véem, no entanto ndo as escrevem, nem espontaneamente, evidenciando um
déficit na memdria visual (problemas na revisualizacdo), e individuos que se comunicam
oralmente, conseguem copiar, revisualizar, mas ndo conseguem organizar Seus
pensamentos e expressa-los segundo regras gramaticais (problemas na formulacgao e sintaxe
— disortografia) (Sdnchez Miguel e Martinez Martin, 1998 e Fonseca, 1995).

Um outro aspecto a ser considerado é que, normalmente, a crianca apresenta mais
dificuldade em realizar a tarefa referente ao ditado do que a cépia. No ditado, ela necessita
ter, de antemao, uma representacido grifica do contetido, uma representacdo audioverbal
pois, além de envolver a memorizagdo das palavras, é também um treino de acuidade
auditiva, porque a crianca precisa se concentrar para diferenciar os sons emitidos pelo
professor e sua atencdo tem que ser seletiva para conseguir reproduzir graficamente a
linguagem oral (Oliveira, 1992). A cOpia seria um sistema cognitivo intersensorial de
conversdo visomotora, € o ditado (instrumento utilizado nesse estudo), seria um sistema
cognitivo intersensorial de conversdo audiomotor (conversdao de fonemas em grafemas). A
copia € concebida como um processo que pode estar vazio de processos lingiiisticos
simbdlicos, pois o individuo pode copiar letras ou palavras do mesmo modo que copiaria
desenhos (Cruz, 1999). No ditado, ocorre uma transposicdo dos sinais lingiiisticos para o
movimento, ou seja, do percebido auditivamente (palavra falada) para os gestos motores
(palavra escrita), existindo um reconhecimento e ativacdo das respectivas palavras, supondo
a compreensao do significado do que se escreve e a verificacdo da correcdo da ortografia.

Assim, a disgrafia é considerada como uma apraxia que afeta o sistema visomotor,
relacionando-se a codificacdo escrita, e a disortografia, a tltima condi¢do da linguagem a
ser identificada, coloca o problema da expressdo escrita, afetando a ideacao, a formulagdo e

a producdo, bem como os niveis de abstracdo, relacionando-se a composicao escrita. Nesses
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casos, ¢ freqiiente ser verificada a discrepincia entre o conhecimento adquirido e o
conhecimento que pode ser convertido em linguagem escrita.

Com relacdo a disgrafia, existiriam duas classificacdes mencionadas por Citoler
(1996 apud Cruz, 1999): as disgrafias adquiridas e as disgrafias relacionadas ao
desenvolvimento. Nas disgrafias adquiridas, os individuos, depois de terem aprendido a
escrever de modo adequado, perderiam essa habilidade num maior ou menor grau,
enquanto que, nas desenvolvimentais, existiria uma dificuldade na aquisi¢do da escrita sem
a existéncia de uma causa aparente, isto €, apesar de os alunos terem tido uma escolariza¢ao
adequada, terem uma capacidade intelectual anormal, um ambiente familiar adequado, um
desenvolvimento emocional sem bloqueios e processos perceptivos € motores corretos,
manifestariam dificuldades na aprendizagem da escrita. Alunos com disgrafia podem ter
falhas no trago da letra, tornando-as ilegiveis (incluindo indiferenciacdo entre letras
maitsculas e mindsculas e escrita em espelho); deterioracdo progressiva da qualidade de
execucdo da escrita a medida que decorre o tempo de realizagdo; tracado de determinadas
letras e nimeros de baixo para cima; numerosos borrdes; dificuldades em escrever na
mesma linha e tendéncia para se verificarem flutuagdes da letra de uma linha para outra;
espacamento incorreto entre as letras, palavras e linhas; auséncia total ou mé conservacio
das margens; grafismo trémulo ou com marcada irregularidade e, por dltimo, apresentacio
de letras com um tamanho excessivamente grande ou pequeno.

No que se refere a disortografia, dificuldade na qual o individuo ndo consegue
organizar nem expressar os seus pensamentos segundo as regras gramaticais, apesar de se
comunicar oralmente, de poder copiar e revisualizar palavras e de conseguir escrevé-las
quando ditas, os alunos que a apresentam tém escritos curtos, com uma organizagdo pobre,
uma pontuacdo inadequada e apresentam idéias também pobres. Citoler (1996 apud Cruz,
1999) aponta alguns fatores potencialmente justificadores das dificuldades disortogréficas,
0os quais envolvem problemas na producdo do texto: falta de automatizacdo dos
procedimentos da escrita de palavras, que podem interferir na geracdo das frases e idéias;
estratégias utilizadas ineficazes; falta de conhecimento sobre os processos e subprocessos
envolvidos na escrita, o que implica uma caréncia nas capacidades metacognitivas de

regulacdo e controle da atividade.
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Em um estudo realizado por Jardim (2001), que focalizava um projeto de criagdo de
um centro interdisciplinar de dificuldades de aprendizagem (CIDA), foram pesquisadas 24
turmas, sendo 9 de escolas particulares e 15 de escolas municipais. Dessas escolas, as
turmas que tiveram mais dificuldades foram as de 1* série (7 turmas), 2* série (6 turmas) e
3* série (7 turmas), sendo que puderam se constatadas as seguintes dificuldades: de escrita
(em 22 turmas — 91,6%); de leitura (em 21 turmas — 87,5%); disgrafia (em 16 turmas —
66,6%); de compreensdao (em 12 turmas — 50%); dislexia (em 9 turmas — 37,5%);
psicomotoras (em 5 turmas — 20,8%). Os resultados mostraram que as criangas tratadas ou
acompanhadas em suas dificuldades de aprendizagem continuaram na escola e
progrediram, e as que ndo receberam tratamento igual acabaram por evadir-se dela.

As investigacOes atuais reconhecem a possibilidade da existéncia de alteracdes
afetivo-emocionais como possiveis fatores causais de tais dificuldades de aprendizagem. A
possibilidade mais habitual, comentada por Gonzales Cabanach e Valle Arias (1998), é a de
que os fatores afetivos contribuem para o inicio das dificuldades porque, quando um aluno
fracassa, tende a ter baixas expectativas de realizacdo pessoal, escassa persisténcia diante
das tarefas escolares e desenvolve uma baixa estima de si proprio. Os estudantes com
dificuldades de aprendizagem evitam o fracasso e, quando esse é produzido, mencionam a
falta de esforco e, ainda, normalmente sdo bem menos motivados para aprender.

As criangas com dificuldades de aprendizagem, que tém problemas emocionais, sao
normalmente descritas pelos pais e pelos professores como ‘“nervosas”, “irrequietas”,
“desorganizadas”, “agitadas”, “descontroladas”, “irresponsdveis”, “impulsivas’, etc.
Evidenciam, na opinido de Fonseca (1995), sinais de regressdes, oposi¢des, narcisismos,
negativismos. Essa incerteza do Eu tende a criar nas criancas com dificuldades de
aprendizagem uma subvalorizacdo perigosa, normalmente associada com auto-
subestimagdo e fragilidade do autoconceito. Também sdo encontradas, freqiientemente,
impulsividade e perseveragdo, falta de controle, de avaliagdo critica, de discernimento, de
percepcdo social, de cooperagdo, de aceitagdo e de prudéncia, pois raramente antecipam as
conseqiiéncias de seu comportamento.

De um modo geral, os problemas emocionais mais freqiientes € com maior
repercussdo na aprendizagem escolar sdo, para Martin (1994 apud Cruz, 1999),

instabilidade emocional e dependéncia; tensdo nervosa; dificuldade em manter a atengdo,
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inquietude e desobediéncia; reagdes comportamentais bruscas e desconcertantes; falta de
controle sobre si mesmo; dificuldade de ajustamento a realidade; problemas de
comunicagdo e autoconceito e auto-estima baixos, com reduzida tolerancia a frustracéo.

As criancas com dificuldades de aprendizagem tém dificuldades nas habilidades
cognitivas relacionadas as dreas de julgamento, tomada de decisdo, criacdo de objetivos,
percepcdo social e, portanto, incapacidade para julgar situagdes em sociedade e suas
conseqiiéncias sociais, podendo correr os riscos de seus distirbios psico-emocionais,
muitas vezes ampliados pelo insucesso na escola, terem como conseqiiéncia
desajustamentos sociais, como a delinqgiiéncia, condicd@o esta que precisa ser evitada.

Podem ser desenvolvidos, também, juntamente as dificuldades de aprendizagem,
alguns outros problemas emocionais como os abordados por Smith e Strick (2001), que
mencionam que os alunos podem expressar sentimentos excessivos de raiva ou hostilidade,
expressos ou verbalmente (sarcasmos, palavroes), ou fisicamente (destrui¢do de objetos da
escola, provocacdes, lutas fisicas, ataques de raiva); ansiedade excessiva (sendo que os
temores podem ndo parecer conectados com a escola); depressdo (sintomas que incluam
isolamento, sentimentos de tristeza ou pessimismo sobre o futuro, perda do interesse por
atividades que anteriormente ofereciam prazer, mudangas no apetite € no sono, sentimentos
de culpa, fadiga ou perda de energia, inquietacdo e incapacidade para tomar decisdes);
comportamento escapista (incluindo fantasias excessivas ou devaneios e abuso de drogas
ou dlcool); comportamento de busca de emogdes (gostar de estar em perigo, tendo atracio
por alturas, velocidade, violéncia ou atividades ilegais); e, por fim, comportamento anti-
social, como anteriormente citado, envolvendo a desobediéncia as regras e as figuras de
autoridade.

Assim, o estudo referente aos fatores afetivos faz-se necessdrio para que possa ser
entendido ndo s6 o nivel de compreensdao do estudante, mas também como o tipo de
implicagdo cognitiva que se estabelece, pois a aprendizagem e o rendimento escolar
encontram-se relacionados as varidveis da personalidade ou de tipo afetivo (Ntnez Pérez e
Gonzilez-Pumariega, 1998). Um dos objetivos da escola € favorecer o desenvolvimento
dos alunos, ndo somente nos aspectos cognitivos, mas também nos afetivos e sociais, o que
pode ser realizado através da criacdo de um ambiente afetivo-emocional que sirva de apoio

aos aspectos mais cognitivos da aprendizagem, e que contribua para a percepc¢do das tarefas
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e conteidos escolares ndo como uma ameaga, mas como um meio para o desenvolvimento
e enriquecimento das proprias capacidades. O professor também pode oferecer sua ajuda ao
organizar os conteddos, atividades e tarefas em funcdo de sua autopercepcdo dos alunos, de
seus interesses e necessidades, de suas capacidades e conhecimentos, estabelecendo metas
curtas, claras, realistas e adaptadas ao ritmo de cada aluno, e também, adotando atitudes e
condutas positivas que permitam ao sujeito sentimentos de que é respeitado e valorizado,
fortalecendo nos seus alunos os sentimentos de confianga, eficdcia, autonomia e controle,
para que repercutam positivamente sobre sua imagem, pensamentos € sentimentos.

E importante mencionar investigacdes realizadas nessa 4rea, e as de Austin (1963),
Harris (1968), Tanneubaum e Cohen (1967) (apud Fonseca, 1995) concluiram que a
varidvel “professor” € mais potente que a varidvel “método” quanto a obtencdo de bons
resultados escolares. Os professores que obtém melhores resultados sdo os que
proporcionam as criangas um ensino individualizado e adequado as suas necessidades, e os
resultados escolares tendem a melhorar se os métodos ndao forem expositivos, mas
participando ao nivel de interagdes. Dessa forma, as criangas com dificuldades de
aprendizagem, ao receberem intervengdes psicopedagdgicas adequadas e enriquecidas
quanto ao processo ensino-aprendizagem, podem adquirir informagdes e desbloquear suas
dificuldades, podendo modificar todo o seu potencial dindmico de aprendizagem, sendo
enquadradas aqui as criangas com histdria de repeténcias e privacdo sociocultural (Jardim,
2001). Parece que os professores ajudariam seus alunos de forma mais intensa se
aceitassem que nao hd métodos bons e métodos maus, mas sim, métodos que servem para
umas criangas € que nfo servem para outras, centrando a atenc¢do na crianca.

Esses estudos demonstram que a escola pode ajudar a desenvolver no aluno uma
imagem positiva de si mesmo, como pessoas capazes de aprender sendo os agentes da
aprendizagem, o que favorece uma conduta afetiva sauddvel e a formacdo de uma

personalidade mais equilibrada e amadurecida.

2.2 - Dificuldades de aprendizagem na escrita, tragos de personalidade e emogoes
Ao serem consultados os bancos de dados que catalogam as pesquisas relacionadas
a Psicologia e a Educacdo, PsycLIT (1974-2002), ERIC (1966-2002), SciELO, Lilacs,

Bireme e MedLine (1984-2002), pdde ser verificado que nenhum estudo citado assemelha-
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se a forma com que esta pesquisa foi estruturada. Ndo foram encontrados estudos que
relacionassem as dificuldades de aprendizagem na escrita as varidveis tragos de
personalidade (neuroticismo e extroversdo) e emocdes (alegria e tristeza, medo e coragem,
e agressividade nos contextos escolar e familiar) de forma simultinea.

A revisdo realizada possibilitou agrupar as pesquisas encontradas em grupos
distintos mas, em algumas pesquisas, foram abordadas diversas varidveis, o que dificultou o
agrupamento em uma determinada categoria. O critério escolhido foi o de privilegiar
possiveis interacOes entre as varidveis dificuldades de aprendizagem e os tragos de
personalidade e as emog¢des. Também foram abordados programas para criangas com
dificuldades em aprender e com problemas relacionados as varidveis psicoldgicas tracos de

personalidade e emocgdes.

2.2.1 - Dificuldades de aprendizagem e tragos de personalidade

Entre os estudos que relacionam as dificuldades de aprendizagem em escrita aos
tracos de personalidade neuroticismo e extroversdo, foi encontrada uma pesquisa em que
houve uma interacdo significante entre o bom desempenho em escrita (através de uma
prova de ditado), e os niveis de extroversdo do Eysenck Personality Questionnaire (EPQ) —
versdo infantil (Riding e Tempest, 1986). Também foram encontrados estudos que
investigaram as relacdes entre as dificuldades de leitura e as caracteristicas individuais dos
sujeitos, sendo considerados os tracos de neuroticismo e extroversdao (Delin et al., 1995 e
Cookson, 1970).

Outros estudos que ndo especificam uma determinada dificuldade de aprendizagem
também foram encontrados. As medidas de extroversio e de neuroticismo foram
negativamente relacionadas ao desempenho escolar no estudo de Maqsud (1993). No
entanto, Palkovic (1979) verificou a existéncia de tragos de personalidade de criancas
(extroversdo e neuroticismo) na aprendizagem experimental por refor¢o verbal positivo e
negativo, e os resultados indicaram que os sujeitos extrovertidos apresentaram melhores
resultados, enquanto que os piores resultados relacionaram-se aos que obtiveram alta
pontuacdo em neuroticismo. No estudo de Francis e Montgomery (1993 apud Pacheco,
1998), foi avaliada a relacdo entre personalidade e atitudes escolares, € os sujeitos com

baixa pontuacdo em neuroticismo apresentaram atitudes mais positivas, e os com alta
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pontuacdo em extroversdo apresentaram atitudes mais positivas em relagcdo a escola e as
licdes de jogos, mas ndo a outros aspectos do curriculo.

Quando essas mesmas medidas foram relacionadas a problemas que englobam
precisdo, exatidao e persisténcia, Goh et al. (1974) verificaram que o tempo de solugdo foi
menor entre extrovertidos, € que o0s sujeitos com escores de neuroticismo médio
solucionaram mais rapidamente o problema do que os com altos ou baixos escores. Quanto
a memoria, altos niveis de neuroticismo foram associados a pouquissimas lembrancas
felizes, sendo intensificadas as lembrangas negativas, como as recordagdes de experiéncias
de fracasso na aprendizagem (Ruiz Caballero e Bermudez, 1995; Braadley e Mogg, 1994).
A extroversdo foi relacionada a recordagdes mais felizes no estudo de Lyytinen et al.
(1994). E importante mencionar que Flores-Mendoza, Colom e Castilho (2000) tratam que
a memoria de trabalho, como parte mais ativa da memoéria humana, constitui um dos
constructos de maior interesse no estudo das diferencas individuais e, em suas pesquisas, 0s
resultados indicaram que aspectos da memdria de trabalho, como armazenamento e
processamento simultdneo da informacdo, podem explicar as diferencas de rendimento
escolar.

No que diz respeito ao gé€nero, um estudo demonstrou que as mulheres tiveram
escores mais altos de neuroticismo do que os homens apresentando, também, uma atitude
mais positiva a respeito da aprendizagem (Wilson e Lynn, 1990 e Heaven e Shochet, 1995).
Quando Csorba e Dinya (1994) relacionaram realizagdo escolar e dimensdes da
personalidade, verificaram que as meninas com aprendizagem pobre mostraram nivel mais
alto de neuroticismo do que o do grupo de compara¢do com realizacdo boa.

A medida de introversido foi consistentemente relacionada ao sucesso escolar na
investigacdo realizada por Eysenck (1972). No entanto, € importante mencionar que
Eysenck (1967) esclareceu que os introvertidos teriam melhor desempenho que os
extrovertidos em tarefas simples de aprendizagem, mas ocorreria o contrdrio em tarefas
dificeis. Anthony (1977) sugeriu que hd uma estreita relacdo entre extroversdo e
desempenho escolar em criangas pequenas, € que essa relacdo torna-se negativa em
criangas mais velhas ou em adultos.

Em relacdo as pesquisas realizadas com adolescentes, Furneaux (1957) e Lynn

(1959 apud Sisto e Urquijo, 2000) sugeriram que sujeitos introvertidos apresentaram
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desempenho académico melhor do que os extrovertidos. Os autores também mencionam as
pesquisas de Eysenck (1971), Child (1964), Entwhistle e Cunningham (1968), sobre as
relacdes entre aprendizagem e neuroticismo, as quais indicaram relacdes negativas com
desempenho escolar, ou seja, o menor nivel de neuroticismo estaria associado ao melhor
desempenho, e o0 mais alto nivel de neuroticismo ao pior desempenho.

O estudo da personalidade e do desempenho também foi realizado com criancas de
escola primdria sendo considerados tanto os tragos de personalidade das criancas quanto os
tracos dos professores (Eysenck e Cookson, 1969). Em uma pesquisa na qual foi realizado
um estudo que procurou relacionar tracos de personalidade e aprendizagem por conflito
sociocognitivo (Pacheco, 1998), ndo foi confirmada a hipétese de que os sujeitos com altas
pontuacdes em extroversdao apresentassem fortes indicadores de aprendizagem, e também,
nao pode ser confirmada a hipdtese de que os sujeitos com alta pontuagdo em neuroticismo
apresentariam baixos indices de aprendizagem, principalmente devido a instabilidade
emocional.

Ha estudos que especificam programas para a diminuicdo das dificuldades de
aprendizagem na escrita, como o de Gersten, Baker e Edwards (1999) e Graham, Harris e
Larsen (2001), os quais abordam componentes que aperfeicoam a aprendizagem da escrita:
a estrutura do plano, da escrita e da revisdo; as fases do processo de escrita; e o feedback
sobre a producdo escrita.

Também existem pesquisas que abordam as relacdes entre os tracos de
personalidade e a inteligéncia (Eysenck, 1971b). Alguns estudos investigaram a hip6tese de
que exista uma correlagdo negativa entre extroversao e inteligéncia (Crookes et al., 1981;
Eysenck, s.d. e Eysenck e Bates, 1993). A extroversdo foi positivamente relacionada a
baixa inteligéncia e negativamente relacionada a alta inteligéncia na pesquisa de Anthony
(1982).

Nos estudos descritos encontram-se aqueles em que o bom desempenho em escrita
teve uma interacdo significante com os niveis de extroversdo. Também h4 aqueles em que,
de forma contrdria, niveis de extroversdo e de neuroticismo foram negativamente
relacionados ao desempenho escolar, e a introversao foi consistentemente relacionada ao
sucesso escolar. Tais resultados expdem a dificuldade de compreensdo das relagdes entre

essas variaveis.
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Continuando, passa-se aos estudos que relacionam as dificuldades de aprendizagem

com as emocoes.

2.2.2 - Dificuldades de aprendizagem e as emogdes

Entre os estudos que relacionam as dificuldades de aprendizagem em escrita e as
emogdes € concebido que as regides do hemisfério direito do cérebro constituem um
sistema que envolve os estados emocionais, que € caracterizado pela qualidade de
processos cognitivos (como a atencdo) e pela valéncia da experiéncia emocional (Heller,
1993). Também foi encontrado um estudo de Sylwester (1994), sobre como as emogdes
afetam a aprendizagem, em que ele tentou mostrar como 0 nosso sistema emocional é
complexo, largamente distribuido e define a nossa personalidade bdsica, bastante resistente
a mudancas.

Em uma pesquisa cujo objetivo foi examinar as relacdes entre varidveis de
personalidade, desempenho académico, niveis de rejei¢do e aceitacio de um sujeito em
relacdo ao seu grupo (posi¢do sociométrica), bem como a percep¢do dos professores a
respeito dos problemas de aprendizagem e de conduta, foram encontrados os seguintes
resultados (Harris e King, 1982 apud Sisto e Urquijo, 2000): as criangas consideradas com
problemas de aprendizagem obtiveram as pontuagdes mais baixas na prova de rendimento
escolar, foram as menos aceitas por seus colegas, as menos inteligentes e menos estaveis
emocionalmente; as consideradas com problemas de conduta foram avaliadas como menos
inteligentes, menos obedientes e reprimidas; e as criangas consideradas com problemas de
aprendizagem e de conduta foram as mais rejeitadas e menos inteligentes, e
emocionalmente mais instaveis.

No estudo de Guelii et al. (1993 apud Sisto et al., 2001) sobre as manifestagdes
emocionais de criangas que apresentam problemas escolares como agita¢do, déficit de
atencdo, manifestacdo de ansiedade e desadaptacdo, foi possivel apontar a presenca de
ansiedade e imaturidade emocional no controle dos impulsos e organizacdoes do
pensamento, manifestacoes regressivas e dificuldades de superar as demandas sociais.
Além disso, o rendimento escolar rebaixado nas criangas do grupo com atraso escolar

pareceu relacionado a sentimentos de fracasso e a uma auto-imagem depreciativa na
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pesquisa de Jacob et. al. (1999), sendo que, no grupo de criangas sem atraso escolar, houve
predominio de uma melhor utilizacdo dos recursos intelectuais e afetivos.

H4 estudos que focalizam o baixo desempenho escolar e a sua relacio com a
ansiedade, varidvel emocional que ocupa um lugar de destaque nas pesquisas referentes ao
fracasso escolar. Na pesquisa realizada por Bazi (2000) foi possivel avaliar relagdes
significativas entre o estado de alta ansiedade e dificuldades de leitura e escrita. Davinson
et al. (1962) encontraram na andlise de seus resultados que as criancas com um bom nivel
de desempenho foram mais controladas, mais cautelosas, superaram tarefas que requeriam
memoria, atencdo e habilidades verbais e apresentaram uma maior confianga em si mesmas.
No entanto, as criangas com baixo desempenho foram as que apresentaram um alto nivel de
ansiedade, falta de confianca em si mesmas e impulsividade. Esses resultados assemelham-
se aos encontrados por Cierkonski (1975) num estudo realizado com adolescentes em que
os estudantes com alta ansiedade foram os que apresentaram um baixo desempenho na
escola, uma pobre freqii€ncia para recordar contetidos, uma dificil percep¢ao da tarefa, e
também, foram os que tiveram mais conflitos com amigos e professores. Proeger e Myrick
(1980) comentam que seus estudos revelaram que a ansiedade afeta a inteligéncia, sendo
uma importante parte da personalidade, e que ela tem um efeito negativo na aprendizagem
de tarefas, principalmente quando essas tarefas englobam uma complexa aprendizagem.
Um alto grau de ansiedade associando-se a um mau aproveitamento em alunos primarios,
secunddrios e universitirios também foi explicitado por Spielberger (1981), quando
realizou uma pesquisa com 1000 sujeitos. Outros autores como Bryan et al. (1983) e
Margalit e Zak (1984) também concluiram que as criangas com problemas de aprendizagem
mostraram-se mais ansiosas.

Em um outro estudo no qual foi examinada a resiliéncia emocional, o nivel de
estresse € a necessidade de realizacdo, Hall, Spruill e Webster (2002) perceberam que os
estudantes com dificuldades de aprendizagem t€m uma maior necessidade de realizacdo e
maiores niveis de estresse. Legname e Perez-Ramos (1996) também concluiram, em seus
estudos, através da utilizacdo do WISC, de dados de anamnese, de observagdo lddica e do
desempenho no CAT-A, que o comprometimento emocional interfere na possibilidade de a

crianca utilizar seu potencial intelectual, inibindo os seus recursos. Alunos com
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dificuldades de aprendizagem, na pesquisa de Vaughn, Levy, Coleman e Bos (2002), foram
mais lentos para ler as instrugdes de exercicios e a qualidade dessa leitura foi baixa.

Ha alguns estudos nos quais sdo mencionados programas para criancas que tém
dificuldades em aprender e que apresentam problemas emocionais, como o de King-Sears e
Bonfils (1999), Anderson, Kutash e Duchnowski (2001) e Raskind, Goldberg, Higgins e
Herman (2002), nos quais sdo sugeridas atividades de encorajamento, consciéncia, pro-
atividades, perseverancia e estabilidade emocional.

Pela andlise dos estudos anteriormente citados, conclui-se que as dificuldades de
aprendizagem podem estar relacionadas, de forma negativa, a diversas varidveis
psicoldgicas. Dessa forma, baixo desempenho académico, problemas na organizacdo do
pensamento, dificuldade em recordar contetddos, efeitos negativos na aprendizagem de
tarefas complexas e dificuldade quanto a utilizacdo do potencial intelectual foram varidveis
relacionadas negativamente, na literatura, a alguns problemas psicolégicos como
instabilidade emocional, imaturidade, ansiedade, impulsividade, maiores necessidades de
realizag¢@o e maiores niveis de estresse.

A seguir, sdo descritos os estudos nos quais sdo apresentadas as dificuldades de

aprendizagem e as emog0es alegria e tristeza.

2.2.2.1 - Dificuldades de aprendizagem, alegria e tristeza

Foram encontrados pouquissimos estudos que relacionassem as varidveis
dificuldades de aprendizagem em escrita, alegria e tristeza. Schlozman (2001) mencionou
em seu estudo que a tristeza dificulta a manutencdo da aprendizagem, e Raterink (2002), ao
estudar 20 estudantes formados, verificou que os graduados revelaram o sentimento de
alegria como o de maior importancia para influenciar o sucesso na aprendizagem. Em um
outro estudo realizado com 1480 estudantes, Parish, Parish e Batt (2000) concluiram que os
estudantes que se perceberam felizes ou que perceberam seus professores felizes tiveram
mais respeito em sala de aula, foram mais bem sucedidos na aprendizagem, e mais
cooperativos com os outros estudantes. De forma contréria, no estudo de Mitchell (2000),
no qual foram avaliados os efeitos da alegria e da tristeza no processamento da mensagem,
os estudantes com bom-humor alcangaram um menor processamento da mensagem do que

os com mau-humor, sendo que os ultimos até intensificaram tal processamento.
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Problemas na capacidade de memorizacdo foram mencionados na pesquisa de
Chebat, Gelinas-Chebat, Vaninski e Filiatrault (1995) como importantes por influenciarem
o rendimento escolar de forma negativa. Esses pesquisadores examinaram os efeitos da
tristeza na memorizacdo de 155 estudantes canadenses, os quais foram divididos em dois
grupos, sendo um dos estudantes mais tristes e o outro dos mais alegres, e os resultados
encontrados revelaram que a tristeza e a alegria ndo influenciaram a capacidade de
memorizagao, ou seja, nao existiram diferencas entre os grupos, existindo os mesmos niveis
de memorizagdo. No entanto, Singer e Salovey (1993) encontraram que a memdria pode ser
influenciada pelo estado de mau-humor, estando relacionada a personalidade.

Outras pesquisas com criancas sobre a alegria foram encontradas, como a de
Blieszner (1995), que examinou os tipos de processos que ocorrem durante as interacoes de
amizade, especificamente aspectos de amizade que influenciam o bem-estar e houve um
resultado significativo entre felicidade e processo de amizade.

Vale ressaltar que foram encontrados estudos mencionando a importancia do
desenvolvimento da afetividade nas escolas. Nedate e Tagami (1995) trabalharam com 117
estudantes, focalizando a intensificagdo do afeto positivo e a minimizacdo do afeto
negativo, na tentativa de aumentar os niveis de bem-estar e diminuir os de ansiedade, e
tiveram como resultados o favorecimento de um melhor clima educacional, o qual também
proporcionou melhores condi¢des de aprendizagem. Algumas técnicas podem ajudar na
reducdo da tensdo das criancas diante das avaliacdes e referem-se as habilidades, podendo
ser exemplificadas com o auxilio aos alunos na organizacdo do material, no controle do
tempo, na procura de ajuda e na administracdo da tensdo. Foram examinados por Glanz
(1994) os efeitos de estratégias utilizadas para reduzir a tensdo em sujeitos com
dificuldades de aprendizagem, sendo que o método consistiu em reducdo de tensdo, usando
o treino de respira¢do, concentracdo e exercicios corporais. Os estudantes do grupo
experimental, ao término do tratamento, demonstraram menos tensdo do que os do grupo
controle. A terapia comportamental cognitiva também produz mudancas no pensamento e
no sentimento, podendo ser utilizada para a diminui¢do da tens@o. O tratamento inclui
experiéncias terapéuticas que envolvem a emog¢do e o processamento cognitivo, incluindo
uma nova avaliagdo cognitiva dos sentimentos, uma reavaliacdo cognitiva dos pensamentos

que provocam a tensdo, a resolu¢do de problemas e o desenvolvimento de um plano para
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enfrentar a tensdo e, finalmente, a avaliacdo do desempenho. Kendall e Mindel (1995)
mencionaram que os resultados desse tratamento indicaram uma visivel reducio da tensdo
em criancas.

Quanto a idade e ao género, a autora esclarece que o estudo de Diener e Larsen
(1993) demonstrou que a idade, o género e a educacdo ndo afetam os niveis de bem-estar de
maneira importante. No que diz respeito ao género, € necessdrio comentar que, em muitos
estudos, as mulheres demonstram mais afeto positivo do que os homens, e também, tendem
a mostrar mais as emocodes negativas, mas de forma geral, apresentam niveis de satisfacao
aproximadamente iguais aos dos homens. Uma outra diferenca entre homens e mulheres € a
intensidade das experiéncias emocionais, e as mulheres parecem senti-las com mais
intensidade. No estudo realizado por Mirowsky e Ross (1995), foi possivel avaliar que as
mulheres experienciaram mais raiva do que os homens, e que foram mais freqiientes, como
também os sentimentos de tristeza, ansiedade, maldade e padecimento. Quanto a alegria,
tanto os homens quanto as mulheres demonstraram a referida emoc¢do da mesma maneira,
mas quanto a angustia, as mulheres experienciaram-na aproximadamente 30% mais
freqiientemente do que os homens. No estudo de Hubbard (2001), foi encontrado que as
criangas que se sentiam rejeitadas expressaram mais raiva, tanto de forma facial quanto
verbal, sendo que os meninos expressaram as emogdes de raiva, alegria e tristeza mais de
forma facial e ndo-verbal do que as meninas.

No que se refere a idade, foram realizados estudos com criangas a partir de trés anos
e pode ser avaliado que as criancas mais novas tém habilidades para detectar as emogdes
tristeza e alegria quando estdo relacionadas a um determinado desenho, e que podem
sistematicamente planejar alteracdes no material temdtico e nas propriedades abstratas do
desenho para que a emoc¢do expressa seja modificada. As criangas mais velhas tiveram
maiores habilidades para criar uma expressdo no desenho (Winston, Kenyon, Stewardson e
Lepine, 1995). Em outros dois estudos também realizados com criancas (30 sujeitos) foi
possivel avaliar regularidades quanto a categorizacdo das emocdes e dos contetidos
tematicos, quando os sujeitos tiveram que visualizar imagens associadas as emog¢des medo,
tristeza, raiva, alegria, surpresa e felicidade, e tinham que verbalizar qual a emocao
produzida pela imagem, de forma detalhada (Iachini, Giusberti e Cicogna, 1995 e Liwag e

Stein, 1995). O estudo de Dias, Vikan e Gravas (2000) focalizou respostas de criancas
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sobre como impedir o sentimento de tristeza e raiva, o que implicou explorar estratégias de
alteragdes do humor, isto €, pensamentos sobre como regular as emocoes. Foi perguntado a
criangas brasileiras e norueguesas de 5,7 € 9 anos de idade como a tristeza e a raiva podiam
cessar em quatro diferentes contextos para cada emocdo. Os resultados mostraram que as
estratégias de regulacdo das emogdes variavam em funcdo do contexto e idade; que as
criangas brasileiras usaram mais a interagdo social e as criangas norueguesas recorreram
mais as estratégias cognitivas para raiva, mas ndo para tristeza. Tais autores comentam que,
com o aumento da idade,verifica-se o aumento de mudanga do estado mental, de estratégias
verbais e sociais e de como evitar certas emogdes através do uso de divertimento ou
comportamento reativo. Verificou-se, ainda, na pesquisa de Most e Greenbank (2000), que
adolescentes com dificuldades de aprendizagem tiveram uma percep¢do mais pobre das
emocdes do que os sem dificuldades em aprender.

Vale mencionar um interessante estudo feito com criangas a fim de ser investigado o
desenvolvimento de mudancas no temperamento e que verificou que as dimensdes
emocionais positivas e negativas (raiva, medo, interesse, alegria) foram estdveis dos quatro
aos 30 anos, e que a dimensdo relacionada a sociabilidade ndo permaneceu estavel, tendo
um aumento gradativo (Denham, Lehman, Moser e Reeves, 1995).

E possivel analisar que, entre os poucos estudos nos quais foram relacionadas tais
varidveis, houve interacOes entre a tristeza e a alegria e as dificuldades de aprendizagem,
sendo que a tristeza dificultou a manuten¢do da aprendizagem, e a alegria influenciou o
sucesso na aprendizagem e na cooperacio entre os estudantes. Além disso, verificou-se que
sujeitos com dificuldades de aprendizagem tém uma percep¢ao mais pobre das emocdes do
que os sem dificuldades em aprender.

Dificuldades de aprendizagem e suas relagcdes com as emog¢des medo e coragem sao
abordadas em seguida, com a finalidade de analisar como tais interagdes ocorrem entre as

variaveis.

2.2.2.2 - Dificuldades de aprendizagem, medo e coragem
Os estudos referentes a relagcdo que pode ser estabelecida entre as dificuldades de
aprendizagem, medo e coragem focalizam o enfrentamento da crianga quando em situacdes

de fracasso escolar. A coragem € avaliada, no estudo de Haitch (1995) e Lang (1995), como
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necessaria ao enfrentamento de perigos emocionais, trazendo a confianga, principalmente
nas situagdes traumatizantes. Em um estudo experimental que resultou da andlise fatorial de
tracos de personalidade tais como empatia, inteligéncia, equilibrio emocional, submissdo-
dominancia, autocontrole e rigidez, no qual houve a participagdo de 50 estudantes do
ultimo ano de formag@o em professores, foram encontrados fatores necessarios para se ter
competéncia enquanto aluno, tais como: cooperacdo, calma, coragem, autocontrole,
inteligéncia, tendéncia para dominar o grupo, empatia € motivagdo extrinseca (Neacsui,
Marcus, Gherglinesar e Laucan, 1995).

Quanto ao medo, em uma pesquisa sobre as suas representacdes, foi possivel que
Roazzi, Federicci e Wilson (2001) reconstruissem o significado e a atitude geral das
criancas em relacdo ao medo. Foi verificado que o tipo de representacdo social do medo foi
muito parecido entre criangas que viviam tanto no contexto urbano quanto no contexto
rural. O resultado mais interessante foi a relagdo encontrada entre os varios tipos de medo,
isto é, a distancia-proximidade emotivo-cognitiva entre os vdrios tipos. Por exemplo, o
“medo do exame” foi associado ao medo do tipo simbdlico, como o “medo do escuro”, e o
“ficar s6”. E o “medo de filme de terror” foi capaz de evocar uma série de outros medos,
provavelmente pelo fato de representar uma sintese de diferentes medos. Essa foi uma
pesquisa muito interessante devido a nova perspectiva que apontou para o estudo do
conteudo emocional do medo.

Em um outro estudo avaliou-se que as pessoas que t€ém muito ou pouco medo sio
mal adaptadas, ansiosas e altamente dependentes. Parece que ha a necessidade de que exista
um medo “de nivel médio” para favorecer a saide mental das pessoas (Kinsman, Dirks e
Jones, 1980).

Grundy (1985) verificou em sua pesquisa que pode ndo ser verdadeiro que somente
o medo em apresentar dificuldades de aprendizagem na escrita tem como conseqiiéncia o
fracasso na aprendizagem, pois pdde avaliar que o bloqueio da consciéncia (repressdo de
sentimentos) afeta a inspiracdo, porque o afeto negativo que engloba outros sentimentos e
nao somente o medo diminui a motivagao para o trabalho de atividades que envolvem o ato
de escrever.

Assim, entre os raros estudos que avaliam as interacdes entre as varidveis,

referenciou-se os que estabelecem que o medo e a coragem dizem respeito ao
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enfrentamento da crianca quando em situacdes de fracasso na aprendizagem e a coragem
foi avaliada como um fator necessdrio para se ter competéncia enquanto aluno.
Em seguida, a atencdo € direcionada as relagdes entre dificuldades de aprendizagem

e agressividade nos contextos escolar e familiar.

2.2.2.3 - Dificuldades de aprendizagem e agressividade nos contextos escolar e
SJamiliar

Quanto a relacdo entre dificuldades de aprendizagem e emocdes no que se refere a
agressividade, ndo foi encontrada nenhuma pesquisa que a relacionasse as dificuldades em
escrita. Somente uma tratou das dificuldades em leitura cujo resultado indicou que nao ha
evidéncias de que tais dificuldades causem agressividade, mas podem piorar nas criancas
que ja t€ém comportamento agressivo (Cornwall e Bawden, 1992).

No estudo realizado por Margalit (1989), os resultados indicaram que as criancas
com dificuldades de aprendizagem apresentaram niveis menores de hostilidade, mas sérias
dificuldades nas relagdes interpessoais € com altos niveis de dependéncia; as criangas com
hiperatividade foram as mais agressivas; as com desordens de conduta, mas ndo hiperativas,
mostraram-se mais independentes.

No que diz respeito a agressividade familiar, um estudo indicou que existe uma
relacdo entre agressividade relacionada a estrutura familiar e dificuldades de aprendizagem
(Ensminger et al., 1981). Em uma outra pesquisa, Assis (1985 apud Sisto et al., 2001), ao
realizar um estudo sobre os fatores psicoldgicos, psicodinamicos e operatérios em criangas
de 1?* série com bom e mau desempenho escolar, enfatizando a representacdo inconsciente
das criancas sobre o alimento, para obter informacdes sobre as relacdes primitivas da
crianga com seu ambiente, concluiu que a crianca com uma imagem positiva das figuras
parentais adultas tem mais recursos internos para lidar com situacdes internas e externas
adversas. A relacdo entre agressividade na adolescéncia e punicdo fisica grave foi
estatisticamente significativa na pesquisa de Meneghel, Giugliani e Falceto (2000). Isso
significa que adolescentes agressivos foram mais punidos do que os ndo-agressivos; essa
agressividade estd relacionada a caracteristicas familiares porque a prevaléncia de abuso
fisico foi maior nos adolescentes do sexo masculino, mais velhos, na presenca de atos

violentos entre irmaos, procedentes de familias de baixa renda e rigidas.
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Sobre a avaliagdo das caracteristicas de personalidade e desempenho escolar em
criangas com dificuldades de aprendizagem, Toro et al. (1990 apud Sisto e Urquijo, 2000)
compararam as habilidades de resolucdo de problemas sociais de conduta, competéncia
escolar e ambiente familiar e constataram que as criangas com dificuldades de
aprendizagem apresentaram dificuldades em achar solugdes alternativas a situacdes sociais,
mostraram menor tolerancia a frustracdo e menor capacidade de adaptacdo e seguranca.
Estas eram criancas que tinham maiores problemas em seu ambiente familiar, como por
exemplo, auséncia de estimulagcdo educacional ou dificuldades econdmicas. Os autores
também mencionam o trabalho realizado por Kifer (1975) no qual foi possivel avaliar que o
sucesso nas tarefas académicas encontra-se altamente relacionado as caracteristicas
positivas de personalidade e que o fracasso escolar encontra-se ligado a baixos niveis de
auto-estima e de habilidades cognitivas gerais. Além disso, esses resultados foram afetados
pelos tipos de recompensa, sendo que as criancas que receberam apoio e estimulo no lar
tiveram mais chances de melhorar o desempenho académico, apresentando caracteristicas
positivas de personalidade. Dessa forma, percebe-se que o ambiente familiar pode
influenciar a aprendizagem, e Marturano (1999) concluiu que o nivel de elaboragdo da
escrita estd positivamente associado a disponibilidade de livros e brinquedos, enquanto que
o0 atraso escolar estd negativamente associado a organizac@o das rotinas e a diversidade de
atividades compartilhadas com os pais.

Hé varios estudos que enfatizam que o uso de programas de prevencdo e de
remediacdo do comportamento agressivo, utilizando leituras, andlise do problema, ajuda
aos professores, técnicas cooperativas e desenvolvimento da assertividade, pode intensificar
comportamentos pro sociais € aumentar a competéncia social (Hosford e Moss, 1982; Redl
e Wineman, 1985; Reganick, 1991; Honig e Wittmer, 1991; Beland, 1992; Smith, 1992;
Goldstein, 1994; Ninness et al., 1995; Court et al., 1995; Muscott, 1995; Slaby et al., 1995;
Spaulding, 1995; Hudley, 1995; Walker, 1995; Van Acker, 1996; Saifer, 1996). Para Mills,
(1999) o educador pode exercer controle direto e organizar planejamento proprio com
medidas preventivas para cada aluno, identificando os riscos educacionais.

Um outro estudo, como o de Vail (1994), enfatiza que pais e professores podem
ajudar as criancas a enfrentarem as dificuldades de aprendizagem através de trabalhos que

focalizem emocgdes especificas, o que pode ser realizado tanto na escola quanto em casa.



65

Para Machado et al. (1994), pais e professores podem auxiliar, também, na investigacdo do
comportamento de criangas, principalmente quando os mesmos estdo sendo avaliados.

Dessa forma, avalia-se que as dificuldades de aprendizagem talvez ndo causem a
agressividade, mas podem ser mais intensas nas criangas ja agressivas. H4 ainda estudos
demonstrando que criancas com dificuldades de aprendizagem apresentam niveis menores
de hostilidade. Especificamente quanto a agressividade no contexto familiar houve
pesquisas que indicaram a relagdo existente entre tal varidvel e dificuldades de
aprendizagem, tendo como conseqiiéncia o baixo desempenho. As pesquisas evidenciaram
que criangas com apoio e estimulo no lar ttm mais chances de melhorar o desempenho
académico.

Depois de serem analisados os estudos referentes a interacdo entre dificuldade de

aprendizagem e tracos de personalidade emocgdes, segue-se a comparacdo desses estudos

em relacdo a estrutura desta pesquisa.

2.2.3 - A pesquisa em questdo comparada aos outros estudos

Finalizando, pode-se considerar que alguns estudos aproximam-se dos objetivos que
esta pesquisa pretende investigar como os de Riding e Tempest (1986), Delin et al. (1995),
Cookson (1970), Maqgsud (1993), Palkovic (1979), Goh et al. (1974), Wilson e Lynn
(1990), Heaven e Shocket (1995), Csorba e Dinya (1994), Eysenck (1972), Anthony
(1977), Pacheco (1998), e os trabalhos de Furneaux (1957), Lynn (1959), Eysenck (1971),
Child (1964), e Entwhistle e Cunningham (1968) (apud Sisto e Urquijo, 2000), ao
relacionarem as medidas de extroversdo e de neuroticismo ao desempenho escolar dos
alunos.

Ha também os estudos referentes a relagdo existente entre as dificuldades de
aprendizagem e a interferéncia das emog¢des, como a coragem (Haitch, 1995; Lang, 1995; e
Neacsui, Marcus Glerglinesar e Laucan, 1995), o medo (Grundy, 1985), a alegria (Raterink,
2002; Parish, Parish e Batt, 2000), a tristeza (Schlozman, 2001; Chebat, Gelinas-Chebat,
Vaniski e Filiatrault, 1995; e Singer e Salovey, 1993) e a agressividade (Cornwall e
Bawden, 1992; Margalit, 1989). Ensminger et al. (1981), Toro et al. (1990) e Kifer (1975
apud Sisto e Urquijo, 2000) evidenciaram estudos especificando as relagdes entre

N

dificuldades de aprendizagem e agressividade familiar, e quanto a relacdo com a
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agressividade no contexto escolar, somente foram encontradas pesquisas que enfatizaram
programas de prevencao e de remediagdo do comportamento agressivo no ambiente escolar
(Hosford e Moss, 1982; Redl e Wineman, 1985; Reganick, 1991; Honig e Wittmer, 1991;
Beland, 1992; Smith, 1992; Goldstein, 1994; Ninness et al., 1995; Court et al., 1995;
Muscott, 1995; Slaby et al., 1995; Spaulding, 1995; Hudley, 1995; Walker, 1995; Van
Acker, 1996; Saifer, 1996; Mills, 1999; Vail, 1994 e Machado et al., 1994).

Como pode se notar, ndo hd ainda um entendimento sobre as relagdes entre
dificuldades de aprendizagem, tracos de personalidade (neuroticismo e extroversio) e
emocdes (medo, coragem, tristeza, alegria e agressividade nos contextos escolar e familiar).
Todos estes estudos, porém, evidenciam a importancia de se conhecer melhor como essas
varidveis se comportam. Segue-se, assim, o estudo do método, em que sdo explicitados os

termos desta pesquisa.
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CAPITULO 3
DELINEAMENTO DO ESTUDO

Objetivos

Compreendendo que o ser humano passa por estigios de um desenvolvimento

integrado, considerando os aspectos afetivo, cognitivo e social, pretendeu-se, neste estudo,

verificar as relacdes existentes entre dificuldades de aprendizagem na escrita, tracos de

personalidade (neuroticismo e extroversdo), € emocoes (alegria e tristeza, medo e coragem,

e agressividade nos contextos escolar e familiar).

Hipoteses

Acreditando que as caracteristicas de personalidade e as emocdes possam estar

associadas as dificuldades que uma crianca tenha para aprender, destacam-se as hipoteses

descritas abaixo.

Quanto aos tracos de personalidade:

Criangas com niveis mais altos de dificuldades de aprendizagem na escrita
apresentariam niveis mais altos de neuroticismo, principalmente devido as
caracteristicas de personalidade como intensa preocupacao e freqiiéncia quanto a
variacdo de estados de animo.

Criancas com menos dificuldades de aprendizagem na escrita apresentariam
altos niveis de extroversdo, pois seriam pessoas socidveis, que procuram

experiéncias diferentes e que assumem situacdes de risco com facilidade.

Quanto as emocodes:

Criancas com niveis mais altos de dificuldades de aprendizagem na escrita
apresentariam baixos niveis de alegria, ocorrendo o inverso com as criangas
mais tristes.

Criancas com maiores dificuldades para escrever apresentariam maiores niveis
de medo, ocorrendo o contrdrio com os sujeitos com altos niveis na pontuacao

de coragem.
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- Criangas com niveis mais altos de dificuldades de aprendizagem na escrita
apresentariam altos niveis de agressividade, tanto no contexto escolar quanto no

familiar.

Método

Sujeitos

A pesquisa foi realizada com alunos pertencentes a quatro escolas da rede publica
de Campinas/SP. Houve a participag¢do de 602 sujeitos, sendo 293 pertencentes a 2° série do
ensino fundamental e 309 pertencentes a 3* série. No que se refere a 2° série, 143 sujeitos
(48,8%) eram do sexo masculino e 150 (51,2%) do feminino, e quanto a 3* série, 171
sujeitos (55,3%) eram do sexo masculino e 138 (44,7%) do feminino. A faixa etéria
compreendeu as idades entre 8 e 10 anos, cuja média para a 2* série foi de = 8,39 (desvio
padrdo = 0,49), e para a 3* série a média foi de 9,36 (desvio padrao = 0,49).

Sisto (2001) menciona somente ser possivel falar em dificuldades de aprendizagem
a partir do segundo semestre do segundo ano, pois se garante mais um ano a alfabetizacao,
devido ao fato de o aluno estar hd mais de um ano inserido no processo de aprendizagem da

escrita. Tal indicacdo orientou a escolha pela aplicacao nas 2* e 3* séries.

Procedimentos

Primeiramente, foi realizada a aplicacio do instrumento de Avaliacdo de
Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (ADAPE - Sisto, 2001). Esse instrumento foi
aplicado de forma coletiva e os sujeitos foram divididos pelos niveis de dificuldades de
aprendizagem na escrita segundo os critérios de classificacdo padronizados por Sisto
(2001).

Depois, ocorreram as aplicagdes (coletivas) do instrumento de personalidade (Sisto,
1998) para as medidas dos niveis de neuroticismo e extroversdo, e também do instrumento
de emocdes (Sisto e Bazi, 1999), para as medidas das pontuagdes de alegria e tristeza, medo
e coragem, e de agressividade nas contextos escolar e familiar.

Embora sejam instrumentos que facilitam a aplicacdo coletiva, houve uma
dificuldade encontrada que diz respeito ao fato de muitos sujeitos ainda ndo estarem

alfabetizados, e por tal motivo, ndo conseguirem acompanhar a leitura dos itens dos
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instrumentos. Foi decidido, entdo, com um nimero maior de aplicadores em sala de aula,
explicar na lousa o sim e o ndo (respostas dos instrumentos), e qual o lugar para marcar as

respostas, sendo que eram supervisionadas pelos aplicadores.

Instrumentos

Dificuldades de aprendizagem na escrita

A avaliagdo das dificuldades na escrita foi realizada através do ADAPE (Sisto,
2001), um instrumento que consiste em um ditado chamado “Uma tarde no campo” (anexo
1), constituido por 114 palavras, sendo que 60 dessas palavras apresentam algum tipo de
dificuldade classificada como encontro consonantal (It, mb, mp, nc, n¢, nd, ng, ngr, ns, nt,
rc, rd, 18, t, sp, st), digrafo (ch, 1h, nh, qu, rr, ss), sibala composta (br, cr, dr, gr, tr) e silaba
complexa (do, ¢a, ce, ci, ge, as, se, sé, si, so). Os critérios para a corre¢io do ditado foram
os mesmos utilizados por Sisto (2001), sendo que foram computados os erros por palavra,
considerando os erros de ortografia, as auséncias de palavras, acentuagdo errada, € o uso
indevido de maidsculas e mindsculas.

Quanto aos critérios de classificagdo das dificuldades de aprendizagem, Sisto

propde um critério especifico para a 2* série e um outro para a 3* série.

Tabela 1 — Critério de classificagdo do ADAPE para a 2% série

Palavra errada Categoria 2% série

Até 20 erros 0 Sem indicios de DA
50-79 erros 2 DA leve

80 ou + erros 3 DA média

Tabela 2 — Critério de classificagdo do ADAPE para a 3* série

Palavra errada Categoria 3% série
Até 10 erros 1" Sem indicios de DA
11-19 erros 1B DA leve
20-49 erros 3 DA média

50 ou + erros 4 DA acentuada
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Tragos de personalidade

Para as medidas dos tragos neuroticismo e extroversao, foi utilizada a Escala de
Tracos de Personalidade para criangas (Sisto, 1998), em anexo (2), composta por 35 itens e
que avalia os tracos de psicoticidade e sinceridade. As questdes relacionadas ao trago de
neuroticismo sdo: 4, 8, 10, 12, 13, 15, 24, 28, 29 e 34, e englobam situagdes de tristeza, de
frustracdo, de persecutoriedade, e de ansiedade. As questdes referentes ao trago de
extroversao sdo: 1, 3, 7, 11, 14, 18, 21, 23, 25 e 31, as quais se referem a situagdes de
diversdo, de coragem, e de socializa¢do. A pontuacdo baseia-se em ser dado 1 ponto a cada

afirmativa do sujeito, e os escores podem variar de 0 a 10 pontos para cada traco.

Emocoes
As medidas das emocgdes alegria e tristeza, medo e coragem, e agressividade nos
contextos escolar e familiar foram obtidas através do instrumento Autopercepcdo de
sentimentos (Sisto e Bazi, 1999), em anexo (3). A pontuagdo também se baseia em ser dado
1 ponto a cada afirmagdo do sujeito. O instrumento contém 48 itens, sendo 8 para cada
emocdo (os escores podem variar de 0 a 8 pontos para cada emogdo). A classificacdo das
frases caracteriza-se pela descri¢do abaixo.
Agressividade
- Agressividade no contexto escolar: odiar as pessoas, pensar que OS outros
sempre desejam mal, chatear as pessoas e machuca-las quando sente vontade.
- Agressividade no contexto familiar: usar ameacas para conseguir o que deseja,
agredir fisicamente ou verbalmente as pessoas da familia.

- Agressividade geral: somatdria de agressividade escolar e familiar.

Emocaes

- Alegria: ser divertido, ser animado em situacdes novas, procurar auxiliar pessoas
e sentir-se bem mesmo estando sozinho.

- Tristeza: paralisar a acdo, pois existe a crenca de que toda a¢do € um erro. Esse
sentimento € constante, mesmo quando o sujeito estd acompanhado de outras

pessoas.
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Medo: sentimentos de medo relacionados a soliddo, ao desconhecido, ao escuro,
e a altura, bem como medo de multiddo, de lugares fechados e de fendmenos
naturais como a chuva.

Coragem: em comparacao aos outros, e em situacdes desafiadoras.
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CAPITULO 4
RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados por séries, primeiramente a 2* série e depois a 3*

série do ensino fundamental. A apresentacdo separada por séries justifica-se devido a
distin¢do dos critérios de classificacdo das dificuldades de aprendizagem na escrita.

Foram realizadas andlises de variancia e quiquadrados, ambos considerando o nivel

de significancia 0,05 (p< 0,05). Além disso, foram construidos histogramas de freqiiéncias,

graficos e os resultados foram comparados por meio de tendéncias, com vistas a encontrar

possiveis semelhancas e diferencas entre as séries.

4.1 — Segunda série

4.1.1 - Dificuldades de aprendizagem na escrita, género e idade

O histograma da figura 1 mostra a distribui¢do dos sujeitos da 2* série por nivel de
dificuldade de aprendizagem na escrita. As pontuacdes variam de 0 a 3, sendo que o nivel 0
corresponde a até 20 erros por palavra (sem indicios de dificuldades de aprendizagem); o
nivel 1 corresponde a faixa de 21 a 49 erros (também sem indicios de dificuldades de
aprendizagem); o nivel 2 relaciona-se ao nimero de erros entre 50 a 79 pontos (dificuldade
de aprendizagem leve); e o nivel 3 diz respeito a mais de 80 erros (dificuldade de
aprendizagem na escrita média). O nimero de erros por palavra teve uma variagdo de 6 a

114 palavras erradas, com uma média de 42,05 e um desvio padrao de 26,13.
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Figura 1- Distribui¢do dos sujeitos por niveis de dificuldade de aprendizagem na escrita.
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Observa-se na figura 1 que, dos 293 sujeitos, 59 (20,1%) ndo apresentaram indicios
de dificuldades de aprendizagem na escrita, 149 (50,9%) alcancaram a pontuacdo 1, 51
sujeitos (17,4%) apresentaram dificuldade de aprendizagem leve, e 34, (11,6%) dificuldade
de aprendizagem média. A média foi de 1,20 e o desvio padrdo 0,89, sendo evidenciada
uma tendéncia abaixo da média de nivel de dificuldade de aprendizagem na escrita,
indicando que, para a maior parte dos sujeitos, ndo se pode falar em dificuldade de
aprendizagem.

A relacdo entre género e dificuldade de aprendizagem foi analisada através da prova
de quiquadrado, evidenciando um resultado significante, com um y?= 13,54 (gl=3 e
p=0,00). Assim, as diferencas nao puderam ser atribuidas ao acaso e, por tal motivo, a
varidvel género foi covariada nas andlises em que se buscavam relagdes entre os
constructos envolvidos. Entre os meninos, 12,6% (18 sujeitos) alcangaram o nivel 0; 51,7%
(74 sujeitos) alcancaram o nivel 1; 19,6% (28 sujeitos) alcangaram o nivel 2 e 16,1% (23
sujeitos) alcancaram o nivel 3. Entre as meninas, 27,3% (41 sujeitos) alcancaram o nivel 0;
50,0% (775 sujeitos) alcancaram o nivel 1; 15,3% (23 sujeitos) alcancaram o nivel 2 e 7,3%
(11 sujeitos) alcancaram o nivel 3. Os meninos evidenciaram ter mais dificuldades de
aprendizagem do que as meninas, porque 71,3% dos meninos alcancaram os niveis 1 e 2
(sem indicios de dificuldades de aprendizagem e dificuldade de aprendizagem leve) e as
meninas (77,3%) evidenciaram concentragdes nos niveis 0 e 1 (sem indicios de dificuldade
de aprendizagem).

Quanto a idade, em relacdo aos niveis de dificuldades de aprendizagem, ndo foram
evidenciados resultados significantes, pois se obteve um %?=5,87 (gl=3 e p=0,12),
demonstrando que, tanto as criangas mais velhas quanto as mais novas, ndo apresentaram
diferencas quanto aos niveis de dificuldades de aprendizagem. Os dados relativos as
criancas mais novas (8 anos) distribuiram-se da seguinte maneira: 19,6% (35 sujeitos)
alcancaram o nivel 0; 55,9% (100 sujeitos) alcancaram o nivel 1; 14,0% (25 sujeitos)
alcancaram o nivel 2 e 10,6% (19 sujeitos) alcancaram o nivel 3. No que se refere as
criangas mais velhas (9 anos), 21,1% (24 sujeitos) alcancaram o nivel 0; 43,0% (49
sujeitos) alcancaram o nivel 1; 22,8% (26 sujeitos) alcangaram o nivel 2 e 13,2% (15

sujeitos) alcangcaram o nivel 3.
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4.1.2 — Tracos de personalidade

Neuroticismo

A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos teve pontuagdes proximas a média,
pois as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 10 e os escores entre 4 e 6 foram alcancados

por 47,8% dos sujeitos (Figura 2).
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Neuroticismo

Figura 2- Distribui¢do das pontuagdes obtidas em neuroticismo.

Pode-se perceber uma maior incidéncia de freqiiéncia em torno da pontuagdo 4,
sendo que a média geral da pontuacdo foi de 4,54, com um desvio padrdo de 2,17. Quando
se considera que o ponto médio dessa escala € 5, constata-se uma tendéncia proxima a essa

média.

Extroversao
A distribui¢@o indicou que a maioria dos sujeitos teve pontuacdes muito altas, pois
as pontuacOes variaram entre 0 e 10 e os escores entre 8 e 9 foram alcancados por 60,8%

dos sujeitos (Figura 3).
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Figura 3- Distribui¢io das pontuagdes obtidas em extroversao.

Pode-se perceber uma maior incidéncia de freqiiéncia em torno da pontuagdo 8,
sendo que a média geral da pontuacdo foi de 7,72, com um desvio padrdo de 1,55. Quando
se considera que o ponto médio dessa escala € 5, constata-se que os sujeitos da pesquisa

manifestaram sentimentos de extroversdo tendendo a alta intensidade.

4.1.3 — Emocoes
Alegria
A distribuicao indicou que a maioria dos sujeitos tiveram pontuacdes muito altas,

pois as pontuagdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 7 e 8 foram alcancados

por 66,6% dos sujeitos (Figura 4).
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Figura 4- Distribui¢éo das pontuagdes obtidas em alegria.

Pode-se perceber uma maior incidéncia de freqiiéncia em torno da pontuagdo 8,
sendo que a média geral da pontuacdo foi de 6,77, com um desvio padrdo de 1,38. Quando
se considera que o ponto médio dessa escala € 4, constata-se uma tendéncia a altos niveis

de alegria.

Tristeza
A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos teve pontua¢des muito baixas, pois
as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 0 e 2 foram alcangados por

57% dos sujeitos (Figura 5).
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Figura 5- Distribuicio das pontuagdes obtidas em tristeza.

A média geral da pontuacgdo foi de 2,44, com um desvio padrao de 2,01. Quando se
considera que o ponto médio dessa escala € 4, constata-se que os sujeitos manifestaram

sentimentos de tristeza em baixa intensidade.

Medo

A distribuicdo indicou uma pontuag¢do destacada na pontuacdo 4 (18,1%) e, em
segundo lugar, as porcentagens da pontuagdo O (14,7%) e das pontuagdes entre 2 e 5
(exceto a 4) sdo praticamente as mesmas, correspondendo 14,7% para a pontuacio 2, 13%
para a pontuacdo 3 e 13,3% para a pontuacdo 5. Ao se considerar que o ponto médio dessa

escala € 4, pode-se inferir que ¢ comum encontrar niveis baixos e médios de medo nesse

grupo estudado (Figura 6).
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Figura 6- Distribui¢do das pontuagdes obtidas em medo.

A média de 3,20, desvio padrdo 2,22 sugere um nivel de medo geral abaixo do
ponto médio, mas com tendéncia ao ponto central. Os escores entre 6 e 8, indicadores de

altos niveis de medo, foram registrados por 16,6% dos sujeitos.

Coragem

A distribuicdo indicou uma pontuag¢do destacada na pontuacdo 4 (17,7%) e, em
segundo lugar, as porcentagens das pontuagdes entre 5 e 8 (exceto a 4) sdo praticamente as
mesmas, entre 13,7% e 15,7%. Ao se considerar que o ponto médio dessa escala é 4, pode-

se inferir que € comum encontrar niveis médios e altos de coragem nesse grupo (Figura 7).
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Figura 7- Distribuigio das pontuagdes obtidas em coragem.

A média de 5,10, desvio padrdao 2,04 sugere um nivel de coragem geral acima do
ponto médio, mas com tendéncia ao ponto central. Os escores entre 0 e 3, indicadores de

baixos niveis de coragem foram registrados por 22,6% dos sujeitos.

Agressividade no contexto escolar
A distribuicdo indicou que a maioria dos sujeitos teve pontuagdes muito baixas, Isso

porque as pontuacdes possiveis poderiam variar de 0 a 8 e os escores entre 0 e 1 foram

alcancados por 74% dos sujeitos (Figura 8).
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Figura 8- Distribuicdo das pontuac¢des obtidas em agressividade no contexto escolar.
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A média geral da pontuagdo foi de 1,00, com um desvio padrdao de 1,43. Ao ser
considerado que o ponto médio dessa escala € 4, constata-se que os sujeitos manifestaram

sentimentos de agressividade no contexto escolar em baixa intensidade.

Agressividade no contexto familiar
A distribuicdo indicou que a maioria dos sujeitos teve pontuagdes baixas, pois as
pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 0 e 3 foram alcangados por 63,1%

dos sujeitos (Figura 9).
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Figura 9- Distribui¢do das pontuagdes obtidas em agressividade no contexto familiar.

A média geral da pontuacdes foi de 2,89, com um desvio padrdao de 2,00. Como o
ponto médio dessa escala € 4, pode-se mencionar que houve pouca tendéncia a

agressividade no contexto familiar.

Agressividade geral
A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos teve pontuagdes baixas, pois as
pontuacdes possiveis variaram de 0 a 16 e os escores entre 0 e 6 foram alcangados por

83,3% dos sujeitos (Figura 10).
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Figura 10- Distribuicdo das pontuacdes obtidas em agressividade geral.

A média geral da pontuagdo foi de 3,89, com um desvio padriao de 2,85. Quando se

considera que o ponto médio dessa escala € 8, constata-se uma tendéncia de agressividade

geral acentuadamente baixa.

4.1.4 — Relacoes entre dificuldade de aprendizagem na escrita, personalidade e

emocoes.
Utilizou-se uma prova estatistica de andlise de variancia, sendo considerado o nivel

de significancia de p< 0,05, para observar diferengas significativas entre as variaveis.

Dificuldades de aprendizagem na escrita e personalidade

Neuroticismo e extroversao

O gréfico 1 mostra as médias de ambos os tracos por niveis de dificuldades de

aprendizagem.
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Grafico 1 - Distribui¢ao das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relacdo aos tracos de neuroticismo e extroversao.
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A relagdo entre a varidvel neuroticismo e a varidvel dificuldade de aprendizagem na
escrita foi analisada a partir da andlise de variancia (covariando género e idade), que nao
forneceu resultados significativos (F=0,11 e p=0,95). Os dados relativos a extroversao
evidenciaram um resultado significativo quanto aos niveis de dificuldade de aprendizagem
na escrita (F=3,58 e p=0,01).

Pdde-se perceber, através da andlise das médias que, quando sdo analisados todos os
niveis de dificuldade de aprendizagem, ocorre uma oscilacdo com o nivel de neuroticismo.
Inicialmente, ha uma leve diminui¢do do nivel de neuroticismo do nivel 0 (média = 4,75;
desvio padrdo = 2,33) para o 1 (média = 4,50; desvio padrdo = 2,26). Depois, o nivel de
neuroticismo aumenta no nivel 2 (média = 4,55; desvio padrdo = 1,86), voltando a diminuir
no nivel 3 (média = 4,35; desvio padrao = 2,00). Considerando-se a pontuacdo geral, do
nivel 0 para o 3, pode-se afirmar que, conforme aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem na escrita, diminui levemente o nivel de neuroticismo. Dessa forma, a
hipétese de criangas com maiores niveis de dificuldade de aprendizagem apresentarem
maiores niveis de neuroticismo ndo pdde ser comprovada, pois as diferengas entre as
médias foram muito pequenas (F=0,11 e p=0,95).

Quanto ao nivel de extroversdo, conforme aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem ocorre a diminuicio do mesmo. Para o nivel 0 de dificuldade de
aprendizagem a média foi de 8,14 (desvio padrdo = 1,04); para o nivel 1, foi de 7,80
(desvio padrao = 1,45); para o 2, foi de 7,33 (desvio padrdo = 1,85); para o nivel 3, foi de

7,29 (desvio padrao = 1,98). Desse modo, a hipétese de que as criangas com baixo nivel de
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dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar altos niveis de extroversdo podde ser

confirmada pela andlise de variancia (F=3,58 e p=0,01).

Dificuldades de aprendizagem na escrita e emocoes

Alegria e tristeza

O gréfico 2 mostra as médias de ambas as varidveis por niveis de dificuldades de
aprendizagem.

Grafico 2 - Distribui¢ao das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relacdo a alegria e a tristeza.

|

|

- N WhH oo N

|_Tristeza Alegria |

A relacdo entre as varidveis alegria e tristeza com a varidvel dificuldade de
aprendizagem na escrita foi analisada através da andlise de variancia, covariando o género e
a idade. Tanto os resultados relativos a alegria quanto a tristeza foram significativos em
relacdo aos niveis de dificuldade de aprendizagem. Para a alegria obteve-se um F=2,97; p=
0,03, e para a tristeza obteve-se um F= 5,07; p= 0,00.

A proporgdo que aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem em escrita ha a
diminui¢@o do nivel de alegria até o nivel 2, ocorrendo uma estabiliza¢cdo do mesmo até o
nivel 3. Para o nivel 0 de dificuldade de aprendizagem a média foi de 7,20 (desvio padrao =
0,98); para o nivel 1 foi de 6,74 (desvio padrao = 1,36); para o 2 foi de 6,49 (desvio padrao
=1,69), e para o nivel 3 foi de 6,53 (desvio padrdo = 1,40). A hipdtese de que as criangas
com alto nivel de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar baixos niveis de
alegria pdde ser confirmada pela anélise de variancia (F= 2,97 e p=0,03).

Pode-se avaliar também que, a medida que aumenta o nivel de dificuldade de

aprendizagem aumenta o nivel de tristeza. A média para o nivel 0 foi de 2,14 (desvio
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padrdao = 1,82); para o nivel 1 foi de 2,27 (desvio padrao = 1,89); a do nivel 2 foi 2,67
(desvio padrao = 2,28), e a média do nivel 3 foi de 3,41 (desvio padrdo = 2,13). A hipétese
de que criangas com maiores niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresenatr

maiores niveis de tristeza pdde ser confirmada pela anélise de variancia (F=5,07 e p=0,00).

Medo e coragem

O grafico 3 mostra as médias de ambas as varidveis por niveis de dificuldades de
aprendizagem.

Grafico 3 - Distribui¢do das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relacdo ao medo e a coragem.
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Para analisar a relacdo das varidveis medo e coragem com a varidvel dificuldade de
aprendizagem na escrita foram covariadas as varidveis género e idade, e a andlise de
varidncia ndo forneceu resultados significativos. Para a varidvel medo obteve-se um F=
0,67; p= 0,57, e para a varidvel coragem um F=1,27; p =0,28.

Analisando-se as médias, pode-se notar que do nivel 0 (média = 3,37; desvio padrao
= 2,27) para o nivel 1 (média = 3,07; desvio padrao = 2,12) de dificuldade de
aprendizagem, o nivel de medo diminui. O mesmo aumenta do nivel 1 para o 2 (média =
3,29; desvio padrdao = 2,49) e mantém-se constante até o nivel 3 (média = 3,29; desvio
padrao = 2,24). A hipétese de que criancas com maiores niveis de dificuldade de
aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de medo ndo pdde ser comprovada
através da anélise de variancia (F= 0,67 e p=0,57). Quando as médias sdo consideradas, ha
uma diminuicdo do nivel de medo quando sdo avaliados o primeiro e o dltimo niveis de

dificuldades de aprendizagem, o que também nao corresponde a referida hipétese.
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A andlise das médias demonstra que, a medida que aumenta o nivel de dificuldade
de aprendizagem, também aumenta o nivel de coragem. Isso porque o nivel 0 teve uma
média = 4,69 (desvio padrdo = 2,18); o nivel 1 apresentou uma média = 4,97 (desvio padrio
= 1,99); a média do nivel 2 foi de 5,59 (desvio padrao = 2,76), e a do nivel 3 foi de 5,62
(desvio padrao = 1,65). A hipétese de que as criangas com alto nivel de dificuldade de
aprendizagem pudessem apresentar baixos niveis de coragem ndao pdde ser confirmada
através da andlise de varidncia (F=1,27 e p=0,28). Quando se considera o estudo das

médias, ocorre o inverso do que foi levantado como hipétese.

Agressividade nos contextos escolar e familiar

O gréfico 4 mostra as médias de ambas as varidveis por niveis de dificuldades de
aprendizagem.

Grafico 4 — Distribuicdo das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relagdo a agressividade nos contextos escolar e familiar.
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Para analisar a relacdo das varidveis agressividade nos contextos escolar e familiar
com a varidvel dificuldade de aprendizagem na escrita foram covariadas as varidveis género
e idade. A andlise de variancia forneceu um resultado altamente significativo para a relacao
entre dificuldades de aprendizagem em escrita e agressividade no contexto escolar (F=
9,32; p=0,00). Para a varidvel agressividade no contexto familiar obteve-se um F= 0,09; p=
0,97.

Os resultados indicaram que, a medida que aumenta o nivel de dificuldade de

aprendizagem também ha o aumento do nivel de agressividade escolar. Para o nivel 0

houve uma média = 0,46 (desvio padrao = 1,06); para o nivel 1 a média foi de 0,94 (desvio
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padrdao = 1,32); para o nivel 2 houve uma média = 1,06 (desvio padrao = 1,45), e para o
ultimo nivel (3) a média foi de 2,09 (desvio padrao = 1,86). A hipétese de que criangas com
maiores niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de
agressividade escolar foi confirmada através da andlise de variancia (F=9,32 e p=0,00).

A andlise da médias demonstra também, que a medida que aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem também aumenta o nivel de agressividade familiar. Isso
porque o nivel 0 teve uma média = 2,71 (desvio padrdao = 1,98); o nivel 1 apresentou uma
média = 2,90 (desvio padrdo = 2,14); a média do nivel 2 foi de 2,98 (desvio padrdao= 1,75),
e a do nivel 3 foi de 3, 06 (desvio padrao = 1,79). A hipétese de que as criangas com alto
nivel de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar altos niveis de agressividade
familiar ndo pdde ser confirmada através da andlise de variancia (F=0,09 e p=0,97), mas o
aumento gradativo das médias evidenciou que, quando hd a elevacdo do nivel de

dificuldade de aprendizagem, também ocorre a elevacdo do nivel de agressividade familiar.

Agressividade geral

O grifico 5 mostra as médias da varidvel por niveis de dificuldades de
aprendizagem.

Griafico 5 - Distribui¢do das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relacdo a agressividade geral.
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Para analisar a relagdo da varidvel agressividade geral com a varidvel dificuldade de
aprendizagem na escrita foram covariadas as varidveis género e idade. A andlise de

variancia forneceu um resultado significativo (F= 2,75 e p= 0,04).
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Os resultados indicaram que, a medida que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem também ha o aumento do nivel de agressividade geral. Para o nivel O houve
uma média = 3,17 (desvio padrao = 2,50); para o nivel 1 a média foi de 3,84 (desvio
padriao= 2,86); para o nivel 2 houve uma média = 4,04 (desvio padrdo = 2,73), e para o
ultimo nivel (3) a média foi de 5,15 (desvio padrdo = 3,25). A hipétese de que criancas com
maiores niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de

agressividade geral foi confirmada através da analise de variancia.
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4.2 — Terceira série

4.2.1 - Dificuldades de aprendizagem na escrita, género e idade

O histograma da figura 11 mostra a distribui¢do dos sujeitos por nivel de dificuldade
de aprendizagem na escrita. As pontuagdes variam de 1 a 4, sendo que o nivel 1
corresponde a até 10 erros por palavra (sem indicios de dificuldades de aprendizagem); o
nivel 2 corresponde a faixa de 11 a 19 erros (dificuldade de aprendizagem leve); o nivel 3
relaciona-se ao nimero de erros entre 20 e 49 erros (dificuldade de aprendizagem média); e
o nivel 4 diz respeito a mais de 50 erros por palavra (dificuldade de aprendizagem
acentuada). O nimero de erros por palavra teve uma variagdo de 1 a 114 palavras erradas,

com uma média de 28,49 e um desvio padrio de 24,28.

Freqiiéncia

1,0 2,0 3,0 4,0

Dificuldade de aprendizagem
Figura 11 - Distribuicao dos sujeitos por niveis de dificuldade de aprendizagem na escrita

Observa-se que, dos 309 sujeitos, 56 (18,1%) ndo apresentaram indicios de
dificuldades de aprendizagem na escrita; 93 (30,1%) apresentaram um leve indicio de
dificuldade em aprender; 112 (36,2%) apresentaram uma dificuldade de aprendizagem
média, e 48 (15,5%) uma dificuldade de aprendizagem acentuada. A média da pontuacdo
dos niveis foi de 2,49, com um desvio padrdo de 0,96, evidenciando uma tendéncia ao
niveis leve e médio de dificuldade de aprendizagem na escrita.

A relacdo entre género e dificuldade de aprendizagem foi analisada através da prova

de quiquadrado, evidenciando um resultado significante, com um ¥%?=18,89 (gl=3 e
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p=0,00). Dessa forma, as diferencas ndao puderam ser atribuidas ao acaso e, por tal motivo,
a varidvel género foi covariada em andlises posteriores. Entre os meninos, 10,5% (18
sujeitos) alcancaram o nivel 1; 28,7% (49 sujeitos) alcancaram o nivel 2; 41,5 % (71
sujeitos) alcancaram o nivel 3; e 19,3% (33 sujeitos) alcancaram o nivel 4 de dificuldades
de aprendizagem. Entre as meninas, 27,5% (38 sujeitos) alcangaram o nivel 1; 31,9% (44
sujeitos) alcangaram o nivel 2; 29,7% (41 sujeitos) alcancaram o nivel 3; e 10,9% (15
sujeitos) alcancaram o nivel 4. Assim, os meninos evidenciaram ter mais dificuldades de
aprendizagem do que as meninas, porque 70,2% dos meninos alcangaram os niveis 2 e 3 (
dificuldade de aprendizagem leve e média), porcentagem maior do que os 61,6%
evidenciados pelas meninas.

Quanto a idade, foi encontrado o resultado significante em relagdo aos niveis de
dificuldades de aprendizagem, obtendo-se um x2=11,21 (gl=3 e p=0,01). Assim, as
diferencas nao foram atribuidas por acaso e, por tal motivo, a varidvel idade foi covariada
em andlises posteriores. Entre as criancas mais novas (9 anos), 21,8% (42 sujeitos)
alcancaram o nivel 1; 33,7% (65 sujeitos) alcancaram o nivel 2; 31,6% (61 sujeitos)
alcancaram o nivel 3, e 13,0% (25 sujeitos) alcancaram o nivel 4 de dificuldade de
aprendizagem. Entre as criangas mais velhas (10 anos), 12,1% (14 sujeitos) alcangaram o
nivel 1; 24,1% (28 sujeitos) alcangaram o nivel 2; 44,0% (51 sujeitos) alcancaram o nivel 3,
e 19,8% (23 sujeitos) alcancaram o nivel 4. Assim, as criangas mais velhas demonstraram
ter mais dificuldades de aprendizagem do que as criancas mais novas, isso porque 87,9%
das criangas mais velhas alcancaram os niveis 2, 3 e 4 (dificuldade de aprendizagem leve,
média e acentuada) e 87,1% das criangas mais novas alcancaram os niveis 1,2 e 3 (auséncia

de dificuldades de aprendizagem, dificuldade de aprendizagem leve e média).
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4.2.2 — Tracos de personalidade
Neuroticismo
A distribuic@o indicou que a maioria dos sujeitos tiveram pontuagdes proximas a

média, pois as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 10 e os escores entre 5 e 6 foram

alcancados por 35,0% dos sujeitos (Figura 12).

120
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Neuroticismo
Figura 12 — Distribuicio das pontuacdes obtidas em neuroticismo

Pode-se perceber uma maior incidéncia de freqiiéncia em torno da pontuagdo 6,
sendo que a média geral da pontuacdo foi de 5,11, com um desvio padrdo de 2,29. Quando

se considera que o ponto médio dessa escala € 5, constata-se uma tendéncia préxima a essa

média.

Extroversao
A distribui¢@o indicou que a maioria dos sujeitos teve pontua¢des muito altas, pois

as pontuacdes variaram entre 0 e 10 e os escores entre 8 e 9 foram alcancados por 59,9%

dos sujeitos (Figura 13).
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Figura 13 — Distribui¢do das pontuacdes obtidas em extroversao.

Percebe-se uma maior incidéncia de freqii€ncia em torno da pontuacdo 8, sendo que
a média geral foi de 7,65, com um desvio padrdo de 1,37. Como o ponto médio dessa escala

¢ 5, pode-se mencionar que os sujeitos manifestaram sentimentos de extroversdao tendendo

a alta intensidade.

4.2.3 - Emocoes

Alegria

A distribui¢@o indicou que a maioria dos sujeitos teve pontua¢des muito altas, pois
as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 7 ¢ 8 foram alcancados por
71,2% dos sujeitos (Figura 14).

Pode-se perceber uma maior incidéncia de freqiiéncia em torno da pontuagdo 8,
sendo que a média geral foi de 6,87, com um desvio padrdao de 1,29. Quando se considera

que o ponto médio dessa escala € 4, evidencia-se a tendéncia a altos niveis de alegria.
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Figura 14 - Distribuicao das pontuacgdes obtidas em alegria.

Tristeza
A distribuicdo mostra que a maioria dos sujeitos teve pontuagdes muito baixas, pois
as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 0 e 3 foram alcancados por

58,6% dos sujeitos (Figura 15).
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Figura 15 — Distribuicdo das pontuacdes obtidas em tristeza.



93

A média geral da pontuagdo foi 2,41, com um desvio padrdo de 1,92. Quando se
considera que o ponto médio dessa escala € 4, verifica-se que os sentimentos de tristeza

foram manifestados em baixa intensidade.

Medo

A distribuicdo (Figura 16) indicou que a maioria dos sujeitos dessas escolas teve
pontuacdes médias, pois as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 2 € 5
foram alcancados por 64,1% dos sujeitos. Em segundo lugar, as pontuacdes entre 0 e 1

foram praticamente iguais (11,7% e 10,7%).

Freqiiéncia

Medo

Figura 16 — Distribuicdo das pontuacgdes obtidas em medo.

A média de 3,18, desvio padrao 2,00, sugere um nivel inferior a média na pontuacao

de medo, pois o ponto médio dessa escala € 4.

Coragem

A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos dessas escolas teve pontuagdes
médias, pois as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 4 e 6 foram
alcancados por 49,8% dos sujeitos (Figura 17).

A média de 4,83, desvio padrao 2,02, sugere o nivel médio de coragem. Os escores

entre 0 e 3, indicadores de baixos niveis de coragem, foram registrados por 26,9% dos
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sujeitos; e os escores 7 e 8, indicadores de altos niveis de coragem, foram alcancados por

24,4% dos sujeitos.

Freqiiéncia

Coragem

Figura 17 — Distribui¢éo das pontuacdes obtidas em coragem.

Agressividade no contexto escolar

A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos teve pontua¢des muito baixas, pois

as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 8 e os escores entre 0 e 1 foram alcancados por

80,6% dos sujeitos (Figura 18).
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Figura 18 — Distribuicdo das pontuacdes obtidas em agressividade no contexto escolar.
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A média geral das pontuagdes foi de 0,82, com um desvio padrao de 1,35. Como o
ponto médio dessa escala € 4, verifica-se a baixa intensidade da manifestacdo do sentimento

de agressividade no contexto escolar.

Agressividade no contexto familiar
A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos dessas escolas teve pontuagdes
baixas, pois as pontuacdes possiveis variaram de O a 8 e os escores entre 0 e 3 foram

alcancados por 63,4% dos sujeitos (Figura 19).
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Figura 19 — Distribuicdo das pontuacdes obtidas em agressividade no contexto familiar.

A média geral da pontuacio foi de 2,82, com um desvio padrdo de 1,97. Quando se

considera que o ponto médio dessa escala é 4, constata-se a pouca tendéncia a

agressividade no contexto familiar.

Agressividade geral
A distribui¢do indicou que a maioria dos sujeitos dessas escolas teve pontuagdes
baixas, pois as pontuacdes possiveis variaram de 0 a 16 e os escores entre 0 e 6 foram

alcancados por 85,1% dos sujeitos (Figura 20).
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Figura 20 — Distribui¢do das pontuacdes obtidas em agressividade geral.

A média geral da pontuagdo foi de 3,63, com um desvio padrao de 2,80. Quando se
considera que o ponto médio dessa escala é 8, verifica-se uma tendéncia acentuadamente

baixa no que se refere a agressividade geral.

4.2.4 - Relacoes entre dificuldade de aprendizagem na escrita, personalidade e
emocoes.
Utilizou-se uma prova estatistica de andlise de varidncia para observar possiveis

diferencas significativas entre as varidveis, sendo considerado o nivel de significancia de

p< 0,05.

Dificuldades de aprendizagem na escrita e personalidade
Neuroticismo e extroversao
O gréifico 6 mostra as médias de ambos os tragos por niveis de dificuldades de

aprendizagem.
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Grafico 6 — Distribui¢do das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relacdo aos tracos de neuroticismo e extroversao.
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As relagdes entre as varidveis neuroticismo e extroversdo com a varidvel dificuldade
de aprendizagem na escrita ndo forneceram diferencas significativas, tendo resultado em
um F= 2,43 e um p=0,07, para a varidvel neuroticismo; e um F= 0,93 e um p=0,43 para
extroversdao. Os dados de género e idade foram covariados.

Através da andlise das médias constatou-se que, quando sdao analisados todos os
niveis de dificuldade de aprendizagem, ocorre uma oscilacdo com o nivel de neuroticismo.
Inicialmente, ocorre um aumento do nivel de neuroticismo do nivel 1 (média = 5,07; desvio
padrdao = 2,33) para o nivel 2 (média = 5,62; desvio padrao = 2,05). Depois, o nivel de
neuroticismo diminui do nivel 3 (média = 4,78; desvio padrdo = 2,34), voltando a aumentar
no nivel 4 (média = 4,92; desvio padrao = 2,43). Considerando-se a pontuacdo geral, do
nivel 1 para o 4, pode-se considerar que, a medida que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem, diminui o nivel de neuroticismo. A hipdtese de que criangas com maiores
niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de neuroticismo
ndo pdde ser comprovada através da andlise de variancia (F=2,43 e p=0,07).

Quanto ao nivel de extroversdo, pode ser avaliado que a medida que aumenta o
nivel de dificuldade de aprendizagem, hd o aumento do nivel de extroversao do nivel 1 para
2. Depois, hd uma diminuic@o do nivel 2 para o 3, voltando a aumentar até o 4. Para o nivel
1 de dificuldade de aprendizagem a média foi de 7,36 (desvio padrdo = 1,33); para o nivel 2
foi de 7,70 (desvio padrdo = 1,27); para o 3 foi de 7,58 (desvio padrao = 1,50), e para o
nivel 4 foi de 7,85 (desvio padrdo = 1,25). A hipétese de que as criancas com alto nivel de

dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar baixos niveis de extroversdo ndo pode
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ser confirmada através da andlise de variincia (F=0,93 e p=0,43), e quando sdo comparadas

as pontuagdes dos niveis 1 e 4.

Dificuldades de aprendizagem na escrita e emocoes
Alegria e tristeza
O gréafico 7 mostra as médias de ambas as varidveis por niveis de dificuldades de
aprendizagem.
Grifico 7 - Distribui¢do das pontuagdes dos niveis de dificuldades de aprendizagem em

escrita em relacdo a alegria e a tristeza.
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A relacdo entre as varidveis alegria e ftristeza com a varidvel dificuldade de
aprendizagem na escrita foi analisada através de andlise de variancia, covariando o género e
a idade. Foi possivel verificar um resultado altamente significativo para a relacdo entre
dificuldades de aprendizagem na escrita e alegria (F= 9,41; p= 0,00). Para a variavel
tristeza, obteve-se um F=2,39; p= 0,07.

A medida que aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem em escrita, ha a
diminuicdo do nivel de alegria. Para o nivel 1 de dificuldade de aprendizagem, a média foi
de 7,38 (desvio padrao = 0,82); para o nivel 2 foi de 7,04 (desvio padrdo = 1,12); para o 3
foi de 6,78 (desvio padrao = 1,33), e para o nivel 4 foi de 6,15 (desvio padrdao = 1,62). A
hipétese de que as criangas com alto nivel de dificuldade de aprendizagem pudessem
apresentar baixos niveis de alegria pdde ser confirmada através da andlise de variancia

(F=9,41 e p=0,00).
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Pode-se avaliar, através da andlise das médias que, a medida que aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem, também aumenta o nivel de tristeza, ocorrendo uma
estabilizagdo entre os niveis 2 e 3. A média para o nivel 1 foi de 1,98 (desvio padrdo =
1,63); para o nivel 2 foi de 2,46 (desvio padrdo = 1,90); a do nivel 3 foi 2,46 (desvio padrdo
=2,00), e a média do nivel 4 foi de 2,71 (desvio padrao = 2,02). A hipétese de que criancas
com maiores niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de
tristeza ndo pdde se comprovada pela andlise de variancia (F=2,39 e p=0,07), embora a
andlise das médias indique que os niveis de tristeza aumentam a medida que hd a elevacdo

dos niveis de dificuldade de aprendizagem.

Medo e coragem

O gréafico 8 mostra as médias de ambas as varidveis por niveis de dificuldades de
aprendizagem.

Grafico 8 - Distribui¢ao das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em escrita

em relacdo ao medo e a coragem.
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A andlise de variancia, utilizada para analisar a relac@o existente entre as varidveis
medo e coragem com a varidvel dificuldade de aprendizagem na escrita, ndo forneceu
resultados significativos (covariados os dados de género e idade). Para a varidvel medo,
obteve-se um F= 0,94; p= 0,42, e para a varidvel coragem, um F= 0,48; p=0,70.

Analisando-se as médias, pode-se notar que, a medida que aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem, hd uma diminui¢do do nivel de medo. Para o nivel 1 foi

encontrada uma média de 3,46 (desvio padrdao = 1,91); para o nivel 2, a média foi de 3,34
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(desvio padrao = 1,84); para o nivel 3 foi de 3,15 (desvio padrao = 2,09), e para o nivel 4 a
média encontrada foi de 2,58 (desvio padrao = 2,14). A hipétese de que criangcas com
maiores niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de
medo ndo pdde ser comprovada pela andlise de variancia (F=0,94 e p=0,42). Quando as
médias sdo consideradas, hd uma diminuicio do nivel de medo, o que também nao
corresponde a referida hipotese.

A andlise das médias demonstra, também, que a medida que aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem, também aumenta o nivel de coragem, do nivel 1 ao nivel 3,
ocorrendo uma diminui¢cdo até o nivel 4. Isso porque o nivel 1 teve uma média = 4,32
(desvio padriao = 2,10); o nivel 2 apresentou uma média = 4,82 (desvio padrdao = 1,98); a
média do nivel 3 foi de 5,09 (desvio padrdo = 2,03), e a do nivel 4 foi de 4,85 (desvio
padrao= 1,88). A hipdtese de que as criangas com alto nivel de dificuldade de
aprendizagem pudessem apresentar baixos niveis de coragem nio pode ser confirmada
através da andlise de varidncia (F=0,48 e p=0,70). Quando se considera o estudo das
médias, também ocorre o inverso do que foi levantado como hipétese, principalmente

quando sd@o comparadas as médias dos niveis 1 e 4.

Agressividade nos contextos escolar e familiar
O gréafico 9 mostra as médias de ambas as varidveis por niveis de dificuldades de
aprendizagem.

Grafico 9 - Distribuicao das pontuagdes dos niveis de dificuldades de aprendizagem em

escrita em relacdo a agressividade nos contextos escolar e familiar
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A andlise de variancia, na qual foram covariados o género e a idade, forneceu um
resultado altamente significativo para a relagdo entre dificuldades de aprendizagem na
escrita e agressividade escolar (F= 5,90; p= 0,00). Para a varidvel agressividade no contexto
familiar obteve-se um F= 0,79; p=0,50.

Os resultados indicaram que, a propor¢do que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem na escrita, também hd o aumento do nivel de agressividade do nivel 1 para o
2. Depois, hd uma leve diminui¢do para o nivel 3, ocorrendo um aumento considerdvel até
o nivel 4. Para o nivel 1, houve uma média = 0,179 (desvio padrdo = 0,51); para o nivel 2, a
média foi de 0,88 (desvio padrdo = 1,37); para o nivel 3 houve uma média = 0,83 (desvio
padrio = 1,35), e para o dltimo nivel (4) a média foi de 1,42 (desvio padrio = 1,66).
Quando sao considerados os niveis extremos (1 e 4), percebe-se a confirmacdo da hip6tese
de que criangas com maiores niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar
maiores niveis de agressividade escolar F=5,90 e p=0,00.

A andlise das médias demonstra que, a medida que aumenta o nivel de dificuldade
de aprendizagem, também aumenta o nivel de agressividade familiar do nivel 1 para o 2.
Depois, hd uma diminui¢do para o nivel 3, voltando a aumentar consideravelmente até o
nivel 4. Isso porque o nivel 1 teve uma média = 2,70 (desvio padrdo = 1,89); o nivel 2
apresentou uma média = 2,96 (desvio padrdo = 2,08); a média do nivel 3 foi de 2,64 (desvio
padrdo = 1,88), e a do nivel 4 foi de 3,08 (desvio padrao = 2,07). A hipdtese de que as
criangas com alto nivel de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar altos niveis de
agressividade familiar ndo pdde ser confirmada através da andlise de variancia (F=0,79 e
p=0,50). No entanto, quando sao consideradas as pontuac¢des dos niveis extremos (1 e 4) e o
aumento gradativo das médias, demonstra-se que, quando hd a elevacdo dos niveis de
dificuldade de aprendizagem na escrita, também ocorre a elevacdo do nivel de

agressividade familiar.
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Agressividade geral
O grafico 10 mostra as médias da varidvel por niveis de dificuldades de
aprendizagem.
Grifico 10 — Distribui¢do das médias por niveis de dificuldades de aprendizagem em

escrita em relacdo a agressividade geral.
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Para analisar a relagdo da varidvel agressividade geral com a varidvel dificuldade de
aprendizagem na escrita foram covariadas as varidveis género e idade. A andlise de
variancia ndo forneceu resultados significativos, tendo evidenciado um F= 2,42 e p=0,07.

Os resultados indicaram que, a propor¢do que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem também hd o aumento do nivel de agressividade geral, existindo uma leve
diminuicao entre os niveis 2 e 3. Para o nivel 1, houve uma média = 2,88 (desvio padrao =
2,01); para o nivel 2 ,a média foi de 3,84 (desvio padrdo = 2,95); para o nivel 3, houve uma
média = 3,47 (desvio padrdo = 2,70), e para o dltimo nivel (4) a média foi de 4,50 (desvio
padrio = 3,26). A hipétese de que criancas com maiores niveis de dificuldade de
aprendizagem pudessem apresentar maiores niveis de agressividade geral ndo foi
confirmada através da andlise de variancia (F=2,42 e p=0,07), mas pode ser considerada

com a comparacao entre a andlise das médias dos niveis 1 e 4.

4.3 - Sintese dos resultados

Primeiramente serdo abordadas as andlises de freqiiéncia, e depois as relacdes entre
dificuldades de aprendizagem na escrita, personalidade e emocdes.

Os sujeitos da 2* série apresentaram uma tendéncia abaixo da média de nivel de

dificuldade de aprendizagem na escrita, ndo se podendo falar em dificuldade de
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aprendizagem para a maior parte dos sujeitos. Para a 3" série, houve uma tendéncia para os
niveis leve e médio de dificuldade de aprendizagem. No que se refere aos tragos de
personalidade, tanto para os sujeitos da 2° série quanto para os da 3? série constatou-se uma
tendéncia para o nivel médio de neuroticismo, e uma tendéncia a sentimentos de
extroversiao a alta intensidade. Quanto as emog¢des, os dados indicaram a semelhanga de
resultados para as duas séries quanto a alegria (tendéncia a niveis altos), tristeza (tendéncia
a niveis baixos) e agressividade nos contextos escolar e familiar (tendéncia a baixos niveis)
e para agressividade geral (tendéncia a niveis acentuadamente baixos). Para as varidveis
medo e coragem, existiram diferengas de resultados quando foram comparadas as 2 e 3*
séries. Quanto ao medo, os dados da 2* série indicaram uma tendéncia a niveis baixos e
médios de medo, e para a 3" série somente a tendéncia para niveis baixos. Quanto a
coragem, a 2* série evidenciou resultados tendendo a niveis médios e altos e a 3* série uma
tendéncia a niveis médios de coragem.

Quanto as relacdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita, personalidade e
emocgdes, tanto para os sujeitos da 2* série quanto para os da 3* série, constatou-se, através
da andlise de variancia, a ndo significancia em relacio ao traco de neuroticismo. Assim, a
hipétese de que criangcas com altos niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem
apresentar altos niveis de neuroticismo ndo foi comprovada. Quanto ao traco de
extroversdo, houve uma diferenca entre os resultados da 2* e da 3* série. A hip6tese de que
criangas com altos niveis de extroversdao pudessem apresentar baixos niveis de dificuldade
de aprendizagem somente foi confirmada pela andlise de variancia da 2 série, em que foi
obtido o resultado significante.

No que se refere as emocgdes, os dados indicaram a semelhanga de resultados para as
duas séries quanto as varidveis alegria, medo, coragem, e agressividade nos contextos
escolar e familiar. Quanto a varidvel alegria, a hipotese de que criancas mais alegres teriam
menos dificuldades de aprendizagem na escrita foi comprovada pela anédlise de variincia
para a 2* e para a 3° série. No que se refere a varidvel tristeza, foi confirmada a hipétese de
que criancas mais tristes pudessem ter mais dificuldade de aprendizagem somente para a 2*
série. Nos resultados obtidos na 3%série, percebe-se o aumento dos niveis de tristeza a
medida que aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem através do estudo da andlise

das médias. No que diz respeito as varidveis medo e coragem, a hip6tese de que criancas
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mais corajosas pudessem ter menos dificuldade de aprendizagem, ocorrendo o inverso com
os sujeitos com altos niveis de medo, ndo foi comprovada pela andlise de variancia quando
foram analisados os dados das duas séries estudadas (2* e 3? séries). Quanto as variaveis
agressividade nos contextos escolar e familiar, a hip6tese de que criangas com altos niveis
de agressividade pudessem ter mais dificuldade de aprendizagem somente foi comprovada
pela andlise de varidncia para a relacdo analisada quanto a agressividade no contexto
escolar, tanto para a 2* série quanto para a 3* série. Nos resultados relativos a agressividade
familiar percebe-se o aumento dos niveis de agressividade em tal contexto a propor¢do que
aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem através do estudo da andlise das médias. E,
no que se refere a varidvel agressividade geral, a hipétese foi comprovada para a 2* série
(através da andlise de varidncia). Nos resultados obtidos na 3*série, percebe-se o aumento
dos niveis de agressividade geral a medida que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem através do estudo da andlise das médias.

A seguir, passa-se ao estudo comparativo entre os resultados e a literatura exposta

anteriormente.
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CAPITULO 5
A GUISA DE CONCLUSAO

Este trabalho surgiu do interesse em relacionar as dificuldades de aprendizagem na
escrita aos tracos de personalidade (neuroticismo e extroversdo) e as emogdes alegria e
tristeza, medo e coragem, e agressividade nos contextos escolar, familiar e geral. Para
discutir tal assunto, foram retomados da literatura os aspectos que podem se contrapor ou se
aproximar dos resultados obtidos. E importante mencionar que as informacdes ndo sio
conclusivas, pois em vdrios estudos os observédveis das pesquisas ndo sdo semelhantes,
impossibilitando reflexdes sobre as diferencas.

Compreende-se que, em meio ao fracasso escolar, podem estar inseridas as
dificuldades de aprendizagem por englobarem o diagnéstico do baixo desempenho
académico, indicativo de problemas relacionados a aprendizagem. Sabe-se que os alunos
que sofrem fracasso na aprendizagem podem apresentar as seguintes caracteristicas: atraso
de um ou mais anos quando a idade € relacionada as dreas da leitura, escrita e matemadtica;
desvantagem tanto econdmica quanto cultural; e possibilidade de abandonarem a escola
por perceberem suas dificuldades para aprender (Garcia Séanchez, 1998).

Especificamente, neste estudo, focalizaram-se as dificuldades de aprendizagem na
escrita, principalmente devido ao fracasso que os alunos do ensino fundamental apresentam
quando expostos a essas atividades, fato que pode representar uma dupla face na opinido de
Almeida et al. (1995), pois a dificuldade do aluno também pode estar traduzindo o fracasso
da escola e do sistema educacional como um todo.

A avaliacdo dessas dificuldades foi obtida pelo instrumento de Avaliacdo de
Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (Sisto, 2001), o qual estd circunscrito as
dificuldades de representacdo de fonemas, ou seja, grafia de letras e palavras com base em
um sistema lingiiistico estruturado, utilizado em avalia¢des grupais, sendo composto por
um ditado, ndo se baseando em critérios pedagdgicos arbitrarios ou em avaliagdes médicas,
preocupando-se com o préprio processo de aprendizagem. A andlise dos erros indica a
dificuldade de aprendizagem em escrita, quando os mesmos persistem depois de uma

experiéncia escolar prolongada.
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Definir uma crianca com dificuldades de aprendizagem € bastante complexo por
envolver uma multiplicidade de conceitos, dados, constructos, modelos e hipdteses. Neste
estudo, as dificuldades de aprendizagem foram compreendidas como relacionadas a um
grupo heterogéneo de transtornos e a dificuldades significativas de aquisi¢do e de uso da
recep¢do, da fala, da leitura, da escrita, do raciocinio e das habilidades matemadticas, e
também, por se referirem a dificuldades intrinsecas, podendo ocorrer ao longo da vida. Essa
¢ a defini¢do que, na concepcao de Sisto (2001), tem o apoio de uma grande variedade de
profissionais, sendo a mais descritiva e a que lida com as dificuldades de aprendizagem
como condi¢do primdria, reconhecendo outras condicdes de deficiéncia concomitantes, nao
excluindo a possibilidade de que tais dificuldades possam ocorrer em pessoas que sdo
dotadas e talentosas.

Nesta pesquisa, os sujeitos da segunda série apresentaram uma tendéncia abaixo da
média quanto ao nivel de dificuldade de aprendizagem na escrita, ndo se podendo falar em
dificuldade de aprendizagem para a maior parte dos sujeitos. Para a terceira série, houve
uma tendéncia para os niveis leve e médio de dificuldade de aprendizagem. O fato de a
terceira série apresentar piores resultados € bastante preocupante, pois se esperava que o
numero de erros no ditado diminuisse a medida que progredissem os anos escolares.

A proposta em relacionar as dificuldades de aprendizagem na escrita as varidveis
psicolégicas justifica-se porque existem importantes diferencas individuais que facilitam ou
dificultam a aquisicdo de certos contetidos escolares e também porque hd diferencas
igualmente importantes na capacidade para responder emocionalmente a situacdes de
esfor¢o e tensdo (Sdnchez Miguel e Martinez Martin, 1998). A literatura tem alertado para
o equivoco de se estudarem isoladamente os aspectos cognitivos do ser humano sem
considerar as varidveis de personalidade e emocionais responsdveis pelas diferencas
individuais, o que sugere possiveis intersec¢des entre a educagdo e as teorias da
personalidade. Para Catell (1975), o rendimento depende da personalidade e da habilidade
conjuntamente e, com o passar do tempo, tornou-se evidente que os fatores de
personalidade contribuem, de fato, para o rendimento escolar, quase tanto quanto as
proprias habilidades.

Os tracos de personalidade, neuroticismo e extroversdo, foram estudados na

perspectiva de Eysenck (1995). A consisténcia da conduta humana foi entendida como nao
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se referindo somente ao contexto presente em que O comportamento ocorre, mas a
determinados comportamentos que voltam a se apresentar, com certa freqiiéncia, ao longo
da vida. Dessa forma, explicita-se uma certa consisténcia da conduta, possibilitando-se falar
em tragos de personalidade como caracteristica psicoldgica do sujeito. E um autor que, na
opinido de Hall, Lindzey e Campbell (2000), reconhece o papel critico desempenhado pelas
forcas ambientais e pela aprendizagem, mas que afirma que € necessario explicar o fato de
que o efeito de uma dada situagdo varia para diferentes individuos. Por se uma abordagem
unicista, especifica que um substrato bioldgico seja responsdvel pelas diferengas
individuais e o comportamento resultaria da posicdo da pessoa nessas dimensdes,
combinado as circunstancias as quais ela estd exposta.

A extroversdo referiu-se a pessoas socidveis, impulsivas, alegres, ativas, que teriam
muitos amigos, necessitariam de excitagdo, buscariam experiéncias diferentes, assumiriam
situacdes de risco, tenderiam a ser agressivas e seus sentimentos ndo seriam mantidos sob
controle (Eysenck, 1995). O neuroticismo indicou pessoas muito preocupadas, ansiosas
com freqiiéncia, que variariam seus estados de animo, dificultando a adaptacdo social,
tendo dificuldades para se acalmarem apds uma experiéncia emocionalmente intensa, € que
se deprimiriam com facilidade. Dessa forma, para Eysenck (1995), sujeitos com altas
pontuagdes em neuroticismo estariam mais dispostos a conduta anti-social, especialmente
quando comparados aos sujeitos com baixas pontuacdes nos referidos tracos de
personalidade.

Tendo em vista essas consideragdes, quanto aos tragos de personalidade foram
consideradas como hipdteses que criancas com niveis mais altos de neuroticismo
apresentassem niveis mais altos de dificuldades de aprendizagem na escrita, principalmente
devido as caracteristicas de personalidade como intensa preocupacao e freqii€éncia quanto a
variacdo de estados de animo. De forma contréria, esperava-se que criangas com niveis
mais altos de extroversdo apresentassem menos dificuldades de aprendizagem na escrita,
pois seriam pessoas socidveis, que procurariam experi€ncias diferentes e que assumiriam
situacdes de risco com facilidade.

Entre as escassas investigacOes realizadas quanto as dificuldades de aprendizagem
na escrita e os tracos de personalidade neuroticismo e extroversdo, somente pdde ser

verificado que o bom desempenho pode apresentar interacdes significativas ou ndo com tais
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tracos (Riding e Tempest, 1986; Maqsud, 1993; Palkovic, 1979; Goh et al. 1974; Csorba e
Dinya, 1994; Eysenck, 1972; Anthony, 1977; Furneaux, 1975 e Lynn, 1959 apud Sisto e
Urquijo, 2000; Eysenck, 1971; Child, 1964, Entwhistle e Cunningham, 1968 e Pacheco,
1998), o que sugeriu a dificuldade de compreensao das relacdes entre as varidveis.

No que se refere aos tracos de personalidade, tanto para os sujeitos da segunda série
quanto para os da terceira série, constatou-se uma tendéncia para o nivel médio de
neuroticismo e uma tendéncia a alta intensidade dos sentimentos de extroversido. Quanto as
relacdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita e personalidade, tanto para os
sujeitos da segunda série quanto para os da terceira série, constatou-se, através da andlise de
variancia, a ndo significdncia em relacdo ao traco de neuroticismo. Assim, a hipétese de
que criancas com altos niveis de dificuldade de aprendizagem pudessem apresentar altos
niveis de neuroticismo ndo foi comprovada.

Na pesquisa de Csorba e Dinya (1994), pdde ser verificado que meninas com
aprendizagem pobre mostraram nivel mais alto de neuroticismo do que o grupo de
comparagdo com realizacdo boa; além disso, existem estudos que demonstraram que
sujeitos com alta pontuacdo em neuroticismo tiveram piores resultados em situacdes de
aprendizagem experimental (Palkovic, 1979). Os sujeitos com escores de neuroticismo
médio solucionaram problemas mais rapidamente do que os com altos ou baixos escores no
estudo de Goh et al. (1974); e para Eysenck (1971), Child (1964), e Entwhistle e
Cunningham (1968 apud Sisto e Urquijo, 2000), menores niveis de neuroticismo estariam
associados a um melhor desempenho do que os niveis mais altos de neuroticismo, que
estariam associados a piores desempenhos; e, ainda, o neuroticismo, foi negativamente
relacionado ao desempenho escolar na pesquisa de Maqgsud (1993). Pacheco (1998) em seu
estudo sobre a relacdo entre tracos de personalidade e aprendizagem por conflito
sOciocognitivo ndo confirmou a hipdtese de que sujeitos com alta pontuagdo em
neuroticismo apresentariam baixos indices de aprendizagem, principalmente devido a
instabilidade emocional. Esses estudos evidenciam resultados contraditérios quando sdo
comparados aos resultados obtidos nesta pesquisa.

Quanto ao trago de extroversao, houve uma diferenca entre os resultados da segunda
série e os da terceira. A hipdtese de que criancas com altos niveis de extroversao pudessem

apresentar baixos niveis de dificuldade de aprendizagem somente foi confirmada pela
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andlise de variancia da segunda série, em que foi obtido o resultado significante. Na
literatura, encontrou-se um trabalho que mostrou a interacdo significante entre o bom
desempenho em escrita e os niveis de extroversao (Riding e Tempest, 1986). Os estudos de
Palkovic (1979) evidenciaram bons resultados na aprendizagem experimental de sujeitos
extrovertidos, e ainda, Got et al. (1974) verificaram que o tempo de solu¢do de problemas
que englobavam precisao, exatidao e persisténcia foi menor entre os sujeitos extrovertidos.

Contudo, a controvérsia entre os estudos evidencia-se quando, por exemplo, remete-
se a algumas pesquisas como a de Eysenck (1972), a de Furneaux (1957) e Lynn (1959
apud Sisto e Urquijo, 2000), a de Anthony (1977) e a de Magsud (1993). O primeiro
pesquisador avaliou que a medida de introversdo foi consistentemente relacionada ao
sucesso escolar; o segundo e o terceiro sugeriram que sujeitos introvertidos apresentaram
desempenho académico melhor do que os extrovertidos; o quarto estudou que a relacio
entre desempenho escolar e extroversao pode tornar-se negativa, e o ultimo verificou que as
medidas de extroversdo foram negativamente relacionadas ao desempenho escolar. E,
ainda, Pacheco (1998) ndo conseguiu, em seu estudo, confirmar a hipdtese de que sujeitos
com alta pontuagdo em extroversdo apresentassem fortes indicadores de aprendizagem.

Dessa forma, conhecer a influéncia do neuroticismo e da extroversio na
aprendizagem da alfabetizacdo deve ser algo a ser considerado, mesmo que esses tragos,
neste estudo, ndo tenham sido diferenciados de maneira significativa quando relacionados
as dificuldades de aprendizagem na escrita.

Quanto as emocgdes, elas foram consideradas de forma ampla, como reacdes
fisiologicas e psicologicas que exerceriam influéncia determinante nos processos
intelectuais (aprendizagem, pensamento, memoria e inteligéncia). As posi¢des tedricas
abordam o fato de as emocdes serem um termo adequado para caracterizar situacdes que
podem ser expressas pelo individuo, na sua relacdo com o ambiente, sendo uma maneira de
sentir e de agir, podendo também ser compreendida como a tendéncia de um organismo
para aproximar-se ou afastar-se de um objeto. Por um lado, refletem a relacdo dos objetos
com a pessoa e, por outro, as formas ativas pelas quais os seres humanos relacionam-se
com o mundo (Fiamenghi Junior, 2001).

A tristeza foi entendida como algo que paralisaria a acdo, existindo a crencga de que

toda acdo seria um erro, sendo também compreendida como um sentimento constante,
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mesmo quando o sujeito estivesse acompanhado por outras pessoas. A alegria foi
compreendida pelo fato de o sujeito ser divertido, animado em situa¢des novas, procurando
auxiliar as pessoas, sentindo-se bem mesmo quando s6. A emo¢do medo foi entendida
quando relacionada a soliddo, ao desconhecido, incluindo também o medo de multiddo, de
lugares fechados e de fendmenos naturais; e a coragem foi relacionada a situagcdes
desafiadoras, englobando o sentimento de medo. A agressividade, tanto no contexto escolar
quanto no familiar, foi compreendida como um ‘“capital energético” usado de forma
destrutiva, abrangendo qualquer acdo que pretendesse danificar alguém ou alguma coisa,
sendo uma resposta que passaria um estimulo nocivo a uma outra pessoa (Buss, 1961 apud
Ross, s.d.), abrangendo a agressdo fisica, a agressdo verbal, o ressentimento, a irritabilidade
e outras formas de hostilidade.

Foram consideradas as hip6teses de que as criangas mais alegres tivessem menos
dificuldades de aprendizagem na escrita, ocorrendo o inverso com as criangas mais tristes.
As criancas mais corajosas teriam menos dificuldades em escrever se comparadas as
criangas com altos niveis de medo; e criangas com altos niveis de agressividade, tanto na
contexto escolar quanto no familiar, teriam mais dificuldades de aprendizagem na escrita.

Na literatura, os estudos evidenciaram que as dificuldades de aprendizagem podem
estar relacionadas, de forma negativa, com as varidveis psicoldgicas. Assim, baixo
desempenho académico, problemas na organiza¢do do pensamento, dificuldade em recordar
conteudos, efeitos negativos na aprendizagem de tarefas complexas e dificuldade quanto a
utilizacdo do potencial intelectual foram varidveis relacionadas negativamente, na
literatura, a alguns problemas psicoldgicos como sentimentos de fracasso, instabilidade
emocional, imaturidade, ansiedade, impulsividade, maiores necessidades de realizacdo e
maiores niveis de estresse (Harris e King, 1982 apud Sisto e Urquijo, 2000; Guelii et al.,
1993 apud Sisto et al.,, 2001; Jacob et al, 1999; Bazi, 2000; Davinson et al., 1962;
Cierkonski, 1975; Proeger e Myrick, 1980; Spielberger, 1981; Bryan et al., 1983; Margalit
e Zak, 1984; Hall, Spruill e Webster, 2002; e Legname e Perez-Ramos, 1996).

Os dados indicaram a semelhanca de resultados para as duas séries quanto a alegria
(tendéncia a niveis altos), tristeza (tendéncia a niveis baixos), agressividade nos contextos
escolar e familiar (tendéncia a baixos niveis) e quanto a agressividade geral (tendéncia a

niveis acentuadamente baixos). Para as varidveis medo e coragem existiram diferencas de
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resultados quando foram comparadas as segundas e terceiras séries. Quanto ao medo, os
dados da segunda série indicaram uma tendéncia a niveis baixos e médios de medo e, para a
terceira série, somente a tendéncia a niveis baixos, ou seja, os sujeitos da terceira série
mostraram menos medo do que os da segunda série. Quanto a coragem, a segunda série
evidenciou resultados tendendo a niveis médios € altos e a terceira série, uma tendéncia a
niveis médios de coragem, ou seja, os sujeitos da terceira série evidenciaram ser menos
corajosos do que os da segunda série. Os resultados mostram-se interessantes ao explicitar
que tanto os sujeitos da segunda série quanto os da terceira mostraram-se medrosos e
corajosos. A literatura esclarece que a coragem ndo deve ser confundida com a auséncia do
medo pois, muitas vezes, o que parece coragem pode ser um disfarce de um medo
inconsciente (May, 1975).

No que se refere as relagdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita e
emocgdes, os dados indicaram a semelhanga de resultados para as duas séries quanto as
varidveis alegria, medo, coragem, e agressividade nos contextos escolar e familiar. Quanto
a varidvel alegria, a hipdtese de que criancas mais alegres teriam menos dificuldades de
aprendizagem na escrita foi comprovada pela andlise de variincia para a segunda série e
para a terceira série. O sentimento de alegria, para Raterink (2002), foi considerado como o
de maior importincia para influenciar o processo de aprendizagem, e Parish, Parish e Batt
(2000) verificaram que os estudantes que se consideram felizes foram melhores e mais
cooperativos na aprendizagem. No entanto, no estudo de Mitchell (2000), os estudantes
com bom-humor alcancaram um menor processamento na mensagem do que 0s com mau-
humor. Dessa forma, a alegria evidenciou ser um aspecto de relevancia quanto a
dificuldade em aprender, merecendo atencdo quanto as implica¢des na realidade escolar, o
que serd enfocado nas consideracdes educacionais.

No que diz respeito a varidvel tristeza, foi confirmada a hipétese de que criangas
mais tristes pudessem ter mais dificuldade de aprendizagem somente para a segunda série.
Nos resultados obtidos na terceira série tal hipdtese ndo foi confirmada, no entanto,
percebe-se o aumento dos niveis de tristeza a medida que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem através do estudo da andlise das médias. Esses resultados assemelham-se a
pesquisa encontrada na literatura, pois Scholzman (2001) mencionou em seu estudo que a

tristeza dificulta a manutencdo da aprendizagem, fator que deve ser melhor avaliado pelos
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professores ao ensinar seus alunos. Essas comparagdes entre os resultados indicam a
importancia de realizar novos estudos que avaliem a interferéncia da tristeza nas
dificuldades em aprender.

Quanto as varidveis medo e coragem, a hipotese de que criangas mais corajosas
pudessem ter menos dificuldade de aprendizagem, ocorrendo o inverso com 0s sujeitos com
altos niveis de medo, ndao foi comprovada pela andlise de varidncia quando foram
analisados os dados das duas séries estudadas. Na literatura, ndo foram encontrados estudos
que relacionassem as emocOes medo e coragem as dificuldades de aprendizagem em
escrita. No entanto, é importante mencionar que a coragem e¢ o medo focalizam o
enfrentamento da crianca quando em situacdes de fracasso escolar e sdo sentimentos
necessarios para se ter competéncia enquanto aluno (Haith, 1995; Lang, 1995; Neacsui,
Marcus, Gherglinesar e Laucan, 1995).

Em relac@o a varidvel agressividade nos contextos escolar e familiar, a hipdtese de
que criangas com altos niveis de agressividade no contexto escolar pudessem apresentar
mais dificuldade de aprendizagem foi comprovada pela andlise de variancia para a relagdo
analisada quanto a agressividade no contexto escolar, tanto para a 2* série quanto para a 3*
série. Esse foi um resultado contrdrio ao de Margalit (1989) ao concluir que as criancas
com dificuldades de aprendizagem apresentaram menores niveis de hostilidade, mas sérias
dificuldades nas relacdes interpessoais e altos niveis de dependéncia.

Nos resultados relativos a agressividade familiar, tanto para a 2* quanto para a 3*
série, percebe-se o aumento dos niveis de agressividade em tal contexto a medida que
aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem através do estudo da andlise das médias.
Ensminger et al. (1981) realizaram um estudo indicando que existem relacdes entre
agressividade, estrutura familiar e dificuldades de aprendizagem. Toro et al. (1990 apud
Sisto e Urquijo, 2000) verificaram que as criangas com dificuldades de aprendizagem eram
as que tinham maiores problemas em seu ambiente familiar, como, por exemplo, auséncia
de estimulacdo educacional, pois o nivel de elaboracdo da escrita poderia estar
positivamente associado a disponibilidade de livros e brinquedos, enquanto que o atraso
escolar estaria negativamente associado a organizacdo das rotinas e a diversidade de

atividades compartilhadas com os pais (Marturano, 1999). Para Kifer (1975), as criangas
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que recebem apoio e estimulo no lar pareceram ter mais chances de melhorar o desempenho
e de apresentar caracteristicas positivas de personalidade.

No que se refere a varidvel agressividade geral, a hipdtese foi comprovada, através
da andlise de varidncia, para a 2° série. Nos resultados obtidos na 3% série, percebe-se o
aumento dos niveis de agressividade geral a medida que aumenta o nivel de dificuldade de
aprendizagem através do estudo da andlise das médias. Assim, neste trabalho, a
agressividade no contexto escolar e a agressividade geral apresentaram-se como varidveis
de relevancia que podem estar relacionadas ao aprendizado escolar.

Desta forma, procurou-se enfatizar as possiveis interagdes entre as varidveis, sendo
considerado que a andlise das emocdes estd incluida no estudo da personalidade e no estudo
das dificuldades de aprendizagem. Quanto a personalidade, dir-se-ia que o individuo tem
uma personalidade bem integrada quando o mesmo considera os interesses gerais e
permanentes, assim como os momentaneos, presentes. Quando hé a falta de integragdo, as
respostas emocionais podem estar em conflito com os interesses gerais, possibilitando a
producdo de ambivaléncia, uma relacdo ao mesmo tempo positiva e negativa com o objeto
(Fiamenghi Junior, 2001). Dessa forma, emogdes e personalidade sdo varidveis que estdo
intimamente relacionadas, pois os sentimentos, que sdo a reagdo emocional do ser humano
frente a0 mundo, dependem da personalidade do individuo, ou seja, de sua concepcdo de
mundo, seus gostos, suas aspiracdes, etc. (Iakobson, 1975). Quanto as dificuldades de
aprendizagem, Dolores Avia (1995c) menciona que, durante o processo da emogdo,
participariam pensamentos de complexidade crescente para que a experiéncia afetiva possa
ser refinada e diferenciada.

A importancia dos aspectos afetivos e cognitivos na constru¢do do conhecimento
também foi mencionada por Piaget (1964), sendo que as fun¢des afetivas diriam respeito a
necessidade de expressdo, sendo necessdrio um desejo, revelando um querer, que se
encontra circunscrito na afetividade. Nao existem estados afetivos puros sem elementos
cognitivos, como detalha Brenelli (2000), e os ultimos desempenham um papel
fundamental tanto nos sentimentos mais elementares quanto nos mais elaborados. Ao
considerar a emog¢do como uma das formas mais elementares de afeto, o autor alerta para o
fato de que esta jd supde uma discriminagdo e, portanto, um elemento cognitivo. Em

qualquer atividade a ser realizada pelo aluno, podem ser notados interesses de ordem
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intrinseca ou extrinseca, ou seja, um desejo de realizacdo que, para Martinelli (2001), pode
sofrer ndo s6 interferéncias de estados de decepc¢do, fadiga, agrado ou desagrado, prazer ou
dor, alegria ou tristeza, como também aprovacao social e recompensas das mais variadas.
Existem investigacOes atuais que reconhecem a possibilidade da existéncia de
alteracdes afetivo-emocionais como possiveis fatores causais das dificuldades de
aprendizagem. Gonzdles Cabanach e Valle Arias (1998) afirmam que os fatores afetivos
podem contribuir para o inicio das dificuldades porque, quando um aluno fracassa, o
mesmo tende a ter baixas expectativas de realizacdo pessoal, escassa persisténcia diante das
tarefas escolares, desenvolvendo uma baixa auto-estima e sendo bem menos motivado para
aprender. As criancas com dificuldades de aprendizagem que t€m problemas emocionais
sdo normalmente descritas pelos pais e pelos professores como “nervosas”, “irrequietas”,
“desorganizadas”, “agitadas”, “descontroladas”, “irresponsdveis”, etc., evidenciando sinais
de regressdes, oposicdes, narcisismos e negativismos (Fonseca, 1995). A partir dessas
reflexdes tedricas, fica dificil distinguir se os problemas relacionados a personalidade e as
emocgdes sdo causa ou conseqiiéncia das dificuldades da aprendizagem na escrita, ficando

muito arriscado considerar que os fracassados na escola sdo incapazes de aprender.

Consideracoes educacionais

A questdo da alfabetizacdo e suas dificuldades é complexa e, quanto as
interferéncias das varidveis psicoldgicas, deve-se considerar, na pritica pedagdgica, as
contribui¢des provenientes da psicologia educacional. A identificacdo das dificuldades de
aprendizagem na escrita pode-se dar tardiamente, apds vdrios fracassos dos alunos, o que
demonstra ser um fato muito preocupante; e, além disso, muitas vezes ndo se avalia se a
crianga teve oportunidades adequadas de aprendizagem.

Existem criancas que tém dificuldades em aprender que jd tinham problemas
relacionados a personalidade ou emocionais, ou acabam por desenvolvé-los, tornando-se
frustradas ao tentarem produzir o que ndo conseguem e, muitas delas, desistem de aprender.
Nesta pesquisa, ndo ha a pretensdo de superdimensionar os aspectos afetivos na relacdo
ensino-aprendizagem, mas uma tentativa de reflexdo quanto a importancia de serem

compreendidos os fatores da personalidade e emocionais como possiveis varidveis que

podem estar relacionadas de forma negativa ou positiva na aprendizagem da escrita. Os
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tracos de personalidade estudados foram o neuroticismo e a extroversdo, € as emocoes
consideradas foram a alegria e a tristeza, o medo e a coragem, e a agressividade nos
contextos escolar, familiar e geral.

Nesta pesquisa, as criangas pertencentes a segunda série e que apresentaram menos
dificuldades de aprendizagem na escrita foram as mais extrovertidas, as mais alegres, as
menos tristes, com baixos niveis de agressividade no contexto escolar e com baixos niveis
de agressividade no contexto geral. As criancas pertencentes a terceira série, e que
apresentaram menos dificuldades de aprendizagem na escrita, foram as mais alegres e com
baixos niveis de agressividade no contexto escolar. Tais resultados demonstram a
semelhanca entre as séries para as varidveis alegria e agressividade no contexto escolar. As
diferencas referem-se as varidveis extroversao, tristeza e agressividade no contexto geral, o
que favorece a reflexdo de se questionar se as criangas da 3* série, que tiveram piores
resultados quanto as dificuldades de aprendizagem na escrita quando comparadas a 2* série,
igualam seus aspectos negativos aos positivos. Serd que estas criangas ficam tdo
desmotivadas ao ponto de ndo perceberem os aspectos negativos? Ou serd que existe a
interferéncia de varidveis, como clima educacional, ou relacdo professor-aluno que podem
ocasionar estas diferencas? Tais problemas explicitam a necessidade de novos estudos.
Dessa forma, as varidveis de personalidade e emocionais evidenciaram ser de pertinéncia
ao estudo da realidade educacional, principalmente quanto as dificuldades de aprendizagem
na escrita.

Considera-se que o desenvolvimento adequado (tipo integrativo ou personalidade
efetivamente equilibrada) resulta quando a socializagdao do afeto é recompensadora em vez
de punitiva (Fiamenghi Junior, 2001), ou seja, quando os agentes sociais, no caso 0S
professores, permitem que a crianga mantenha estados afetivos positivos, encorajando-a, e
ajudam-na a reduzir ou atenuar os estados afetivos negativos, ensinando a tolerancia, em
vez de evitagdo de experiéncias negativas.

A patologizacdo do ensino deve ser evitada (Velho apud Aquino, 1998), pois
representa a grande armadilha que aprisiona aqueles que sdao colocados no desvio, negando
as diferengas individuais, podendo acarretar a discriminagcdo com os diferentes, como se a
diferenca ndo pudesse ser algo superdvel na educagdo. Parece ser tarefa dos professores e

também dos pais cuidar para que as criancas ndo se vejam diante de autoridades
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enfraquecidas, e a escola precisa ser um espago social aberto e agraddvel, mas a0 mesmo
tempo ordeiro, servindo como ponto de referéncia de interacio social.

Quanto as varidveis que tiveram interacdes com as dificuldades de aprendizagem na
escrita (extroversdo, alegria, tristeza, agressividade no contexto escolar e agressividade
geral), ha estudos que mencionam programas que envolvem atividades de encorajamento,
consciéncia, perseverancga e estabilidade emocional (King-Sears e Bonfils, 1999; Anderson,
Kutash e Duchnowski, 2001, e Rasking, Goldberg, Higgins e Herman, 2002). No que se
refere a alegria e a tristeza, Nedate e Tagami (1995), Glanz (1994) e Kendall e Mindell
(1995) mencionam a importdncia do desenvolvimento da afetividade nas ecolas,
focalizando a intensificacdo do afeto positivo e a minimizacdo do afeto negativo, na
tentativa de aumentar os niveis de bem-estar e reduzir a tensao.

Quanto a agressividade escolar e geral, hd varios estudos que enfatizam o uso de
programas de prevencdo e de remediagdo do comportamento agressivo, utilizando leituras,
andlise do problema, ajuda aos professores, técnicas cooperativas e desenvolvimento da
assertividade, para intensificar comportamentos pro sociais € aumentar a competéncia
social (Hosford e Moss, 1982; Redl e Wineman, 1985; Reganick, 1991; Honig e Wittmer,
1991; Beland, 1992; Smith, 1992; Goldstein, 1994; Ninness et al., 1995; Court et al., 1995;
Muscott, 1995; Slaby et al., 1995; Spaulding, 1995; Hudley, 1995; Walker, 1995; Van
Acker, 1996; Saifer, 1996). Para Mills (1999), o educador pode exercer controle direto e
organizar planejamento préprio com medidas preventivas para cada aluno, identificando os
riscos educacionais. Um outro estudo, como o de Vail (1994), enfatiza que pais e
professores podem ajudar as criangas a enfrentar as dificuldades de aprendizagem através
de trabalhos que focalizem emocgdes especificas, o que pode ser realizado tanto na escola
quanto em casa. Além disso, para Machado et al. (1994), pais e professores podem auxiliar
na investiga¢do do comportamento de criangas, principalmente quando os mesmos também
estdo sendo avaliados.

Este estudo apresenta questionamentos, principalmente quando foram comparados e
confrontados os seus resultados aos de outras pesquisas, mas acredita-se que outros
trabalhos, que relacionem as dificuldades de aprendizagem na escrita com tracos de

personalidade e emocdes, possam prover um quadro mais detalhado das respostas afetivas
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dos alunos, para que sejam construidos modelos mais finos que contemplem um
entendimento das dificuldades de aprendizagem na escrita em sua dimensao mais ampla.

E importante mencionar as investigacdes realizadas por Austin (1963), Harris
(1968), Tanneubaum e Cohen (1967) (apud Fonseca, 1995), que concluiram que a varidvel
“professor” € mais potente que a varidvel “método” quanto a obten¢do de bons resultados
escolares. Os professores que obtém melhores resultados sdo os que proporcionam as
criangas um ensino individualizado e adequado as suas necessidades, e os resultados
escolares tendem a melhorar se os métodos ndo forem expositivos, mas interativos. Dessa
forma, as criangas com dificuldades de aprendizagem, ao receberem intervengdes
psicopedagbgicas adequadas e enriquecidas quanto ao processo ensino-aprendizagem,
podem adquirir informacdes e desbloquear suas dificuldades, modificando todo o seu
potencial dinamico de aprendizagem, sendo enquadradas aqui as criangas com histéria de
repeténcias e privacdo sociocultural (Jardim, 2001). Parece que os professores ajudariam
seus alunos de forma mais intensa se aceitassem que ndo ha métodos bons e métodos maus,
mas métodos que servem para umas criangas € que nao servem para outras, centrando a
atencdo na crianga.

Faz-se necessdrio e importante enfatizar que os profissionais da escola podem
favorecer o desenvolvimento dos alunos, ndo somente nos aspectos cognitivos, mas
também nos afetivos e sociais, o que pode ser realizado através da criagdo de um ambiente
afetivo-emocional que sirva de apoio aos aspectos mais cognitivos da aprendizagem, e que
contribua para a percep¢ao das tarefas e contetidos escolares ndo como uma ameaca, mas
como um meio para o desenvolvimento e enriquecimento das préprias capacidades. O
aluno necessita de condutas positivas que lhe permitam sentir que suas diferencas
individuais sdo respeitadas e valorizadas, para que sejam fortalecidos alguns aspectos, tais
como, confianga, eficdcia, autonomia e controle. Finalizando, a escola pode ajudar a
desenvolver no aluno uma imagem positiva de si mesmo, como pessoas capazes de
aprender e de serem os agentes da aprendizagem, o que favorece uma conduta afetiva

sauddvel e a formacdo de uma personalidade mais equilibrada e amadurecida.
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ANEXOS

Instrugdes: O texto deve ser ditado sem alteragio da voz, pronunciando uma

palavra por vez , e as palavras ndo devem ser repetidas.

Uma tarde no campo

José ficou bastante alegre quando lhe contaram sobre a festinha na chacara da Dona
Vanda. Era o aniversario de Amparo.

Chegou o dia. Todos comeram, beberam e fizeram muitas brincadeiras engragadas.

Seus companheiros Cassio, Marcio ¢ Addo iam brincar com o burrico. As criangas
gostam dos outros animais, mas nio chegam perto do Jumbo, o cachorro do vizinho. Ele é
mau e sai correndo atras da gente.

Mario caiu jogando bola e machucou o joelho. O médico achou necessario passar
mercurio e colocou um esparadrapo.

Valter estava certo. Foi dificil voltar para casa, pois estava divertido.

Pensando em um dia quente de verdo, tenho vontade de visitar meus velhos amigos.
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Escala de Tracos de Personalidade para Criancas
(Sisto, 1998)

Instrucdes: As perguntas referem-se a diferentes formas de pensar e de sentir. Por

favor, responda cada uma delas por SIM ou por NAO, segundo o seu modo de pensar ou

sentir. N@o ha respostas corretas ou incorretas, nem também sdo perguntas enganosas.

Perguntas

el e LTl o ol ol v

=1

14.

15

17

20

22

26
27

30
31
32
33
34
35

Voceé gosta de fazer piadas que, as vezes, podem incomodar aos outros?

Voce gostaria que outros meninos tivessem medo de voce?

Vocé é muito alegre e divertido(a)?

Algumas vezes vocé se sente triste sem saber por qué?

Vocé gosta, as vezes, de fazer os animais ficarem bravos ou nervosos?
Alguma vez vocé fingiu que ndo ouvia quando alguém estava chamando voceé?
Vocé gostaria de visitar um velho castelo em ruinas?

Vocé pensa, com freqiiéncia, que a vida € muito triste?

Vocé € mais briguento(a) que as outras criangas?

. Vocé se incomoda muito quando os mais velhos dizem n3o quando vocé pede

alguma coisa para eles?

. Vocé gostaria de ser ator em uma pega de teatro organizada na escola?
. Vocé se chateia facilmente quando dizem que vocé estd errado?
. Vocé acha que alguém pensa que vocé fez alguma coisa errada e quer se vingar

de vocé?
Vocé acha que deve ser muito divertido patinar no gelo?

. Vocé, freqiientemente, se sente cansado sem saber por que?
16.

No geral, vocé gosta de incomodar os outros?

. Vocé sempre fica calado(a) quando os adultos estdo falando?
18.
19.

Em geral, vocé toma iniciativa para fazer novos amigos?
Vocé acha que entra em mais brigas que as outras criangas?

. Alguma vez vocé disse um palavrio ou xingou alguém?
21.

Vocé gosta de contar piadas ou historias engragadas?

. Em sala de aula, vocé se mete em mais confusdes que os outros colegas?
23.
24,
25,

Voce tem diferentes passatempos ou diversdes?
Algumas coisas chateiam vocé e deixam vocé triste com mais facilidade?
Vocé gosta de fazer piadas ou brincadeiras com os outros?

. Vocé sempre lava as mios antes de comer?

. Vocé acha divertido ver uma turma de meninos assustar um menino menor?
28.
29,

As vezes, vocé esté tio inquieto(a) que nio consegue ficar sentado(a)?
Vocé fica preocupado(a) durante muito tempo quando vocé pensa que fez uma
bobagem?

. Alguma vez vocé foi muito desobediente com seus pais?
. Vocé gosta de espirrar agua ou pular no agua numa piscina ou no mar?

Alguma vez vocé sentiu vontade de matar aula e ndo ir para a escola?
Alguma vez vocé roubou num jogo?

Algumas vezes vocé se sente alegre e outras vezes triste, sem saber por qué?
Quando n3o ha um cesto de lixo perto, vocé joga os papeis no chio?
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Autopercepgdo de Sentimentos
(Sisto e Bazi, 1999)

Instrugdes: As perguntas referem-se a diferentes formas de pensar e de sentir. Por

favor, responda cada uma delas por SIM ou por NAO.

Agressividade no contexto escolar

1.

2.

Odeio as pessoas da minha escola.
Penso que as pessoas da minha escola me desejam mal.
Fago brincadeiras com as pessoas da minha escola que deixam elas chateadas.

Implico com as pessoas da minha escola.

. Fago inimigos facilmente na escola.

Machuco meus colegas da escola quando tenho vontade.
Tudo me irrita na escola.

Sou agressivo com meus colegas.

Agressividade no contexto familiar

L

2.

Bato nos meus irméos para defender os meus direitos.

Quando as pessoas da minha casa me xingam, sinto raiva.

Ao discutir com alguém da minha familia, acabo brigando.
Gosto de ameagar os meus irméos.

Gosto de implicar com meus irméos.

Falo mal dos meus parentes que me tratam mal.

Quando meus familiares gritam comigo, também grito com eles.

Bato em meus irm&os quando me provocam.
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Alegria

L

.4

Fico alegre quando consigo ajudar alguém.
Considero-me uma pessoa alegre.

Sou uma pessoa divertida.

Sinto-me bem mesmo quando estou sozinho.

Alegro-me quando consigo fazer as coisas.

Procuro me animar mesmo quando as coisas dio erradas.
Fico entusiasmado quando tenho coisas novas para fazer.

Quando me convidam para fazer alguma coisa fico contente.

Tristeza

1.

2.

Quando fico triste demoro para me animar.

Quando acordo me sinto triste.

Sinto-me triste porque penso que fago tudo errado.

Fico triste facilmente,

Quando tenho problemas fico tdo triste que nio consigo fazer mais nada.
Mesmo quando estou passeando fico triste.

O que fago me entristece.

Fico triste mesmo quando estou com meus amigos.
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Medo

Tenho medo de fazer as coisas sozinho.

Tenho medo de altura.

Quando chove muito fico assustado.

Sinto-me mal quando estou em lugares fechados.

Fico apavorado quando estou no meio da multiddo.
Fico apavorado no escuro.

Quando encontro pessoas desconhecidas fico assustado.

Tenho medo.

Coragem

1.

2.

Tenho coragem de enfrentar situagdes novas.

Sou mais corajoso que meus amigos.

Gosto de estar em lugares perigosos.

Escolho fazer atividades que apresentem desafios.

Enfrento situagdes que ma ddo medo.

Gosto de assistir filmes de terror.

Quando vou ao parque escolho os brinquedos mais perigosos.

Enfrento o perigo sem desistir.



