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Introdugao

Saber como 0 sujeito se desenvolve, como aprende, porque aprendre, também
porgue nao aprende, tem sido um conjunto de questdes desafiadoras que atravessam
os saberes humanos e os interesses dos educadores. Na discussdo destas questdes,
diversos aspectos tém sido pesquisados e citados como determinantes ou constitutivos.
Para responder a estas questdes, evoca-se desde as origens do sujeito, com suas
bagagens e potencialidades que se desenvolveriam naturalmente, e reconhecem-se as
ditas influéncias do meio (fisico, familiar, social}) apostando-se na relagcdo entre o
individuo e a soctedade.

Qutra questdo que se coloca sdo as dimensées envolvidas no processo de
aprendizagem, as questGes hereditarias e biologicas, a dimensdo cognitiva, a
afetividade e a importancia que adquire cada um destes fatores no processo de
desenvolvimento, sempre dependendo da forma de compreender o homem, como
sujeito ou individuo. N&o temos condigdo no momento de entrar nos pormenores desta
discussao, mas fazer um recorte do tema que nos interessou e que se tornou o motivo
deste trabalho, a afetividade.

Pode o aspecto afetivo influenciar ou mesmo contribuir para a aprendizagem e 0
desenvolvimento? Como se faz presente a questdo afetiva? As nossas emogles
desempenham afinal um papel fundamental na aquisi¢ao do conhecimento?

Muitos autores abordaram a questdo da importancia do afetivo, da relagao
interpessoal na aprendizagem. Sendo assim, selecionamos algumas idéias importantes
de algu_ns deles, para refletir sobre o tema no desenrolar deste trabalho. No primeiro

capitulo veremos as idéias de Vygotsky, Piaget, Wallon e Freud. No segundo capitulo



trataremos sobre a afetividade e a educagdo. Finalmente no terceiro capitulo

abordaremos a questao da afetividade e a inclusao.



Capitulo | - A questéo da afetividade nas teorias psicolégicas

A palavra afetividade (Holanda, 1995), em sentido mais genérico ou leigo,
significa afeigo, simpatia, amizade, amor, sentimento de paixao, objeto de afeigéo, ou
seja, resume-se como um sentimento relativo a afeto, tomado de um modo geral no
aspecto positivo do termo. No entanto, esta forma de entendimento do que seja o afeto
e suas vicissitudes, teve por parte dos estudiosos, interpretacéo diversa.

Procurando compreender a afetividade e sua possivel relagio nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem, buscamos dialogar com alguns autores,
considerados referéncias no tema, no sentido dé procurar, através deles, um
conhecimento maior € um encaminhamento para nossas duvidas.

Uma das idéias centrais de Vygotsky (1989) é que o funcionamento psicoldgico
se baseia nas relagdes sociais entre o individuo e 0 mundo exterior, desenvolvidas em
um processo _histérico. Essas relagdes sdo mediadas por sistemas simbélicos que se
constituem em elementos intermediarios entre o sujeito € 0 mundo.

Vygotsky (1989), em suas investigagbes sobre o funcionamento psicolégico,
questiona a posigao da psicologia tradicional em separar afeto e cognigdo. Ele propée
a analise da unidade entre os processos intelectuais e os processos volitivos e afetivos.
Coloca que a motivagao da origem ao pensamento, portanto, o pensamento esta
intimamente ligado as necessidades, aos interesses, aos impulsos daquele que pensa.

Essa proposta confronta a analise determinista que separa o intelecto do afeto.

‘A analise em unidades indica 0 caminho para a solugad desses problemas de

importancia vital. Demonstra a existéncia de um sistema dinamico de significados



em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada idéia contém uma
atitude afetiva transmutada com relagio ao fragmento de realidade ao qual se
refere. Permite-nos ainda seguir a trajetdria que vai das necessidades e impulsos
de uma pessoa até a diregdo especifica tomada por seus pensamentos, e o
caminho inverso, a partir de seus pensamentos até o seu comportamento e a sua

atividade" (VYGOTSKY, 1989, pp. 6-7).

Em que medida a afetividade contribui no desenvolvimento e na aprendizagem?

Para Vygotsky (1989), a formagado da consciéncia se da num processo socio-
histérico, no qual o individuo internaliza e reprocessa as impressées do mundo exterior
de acordo com sua propria experiéncia, e baseado em uma experiéncia mais ampla, a
da histéria da humanidade. Assim, a crianga inserida em seu contexto social, comeca a
perceber o mundo, mediada por suas relagdes com as pessoas que a cercam, sejam
adultas ou criangas.

A maneira como se d& essa mediagao influenciara na formagéo do pensamento
e consequentemente no comportamento do individuo?

As fungbes psicolégicas superiores - processos voluntarios, acbes
conscientemente controladas, mecanismos intencionais - séo resultado da insergdo do
homem num contexto socio-historico. O individuo internaliza as formas culturais de
comportamento, reconstruindo a atividade psicolégica a partir das operagdes com
signos, que agem como instrumentos de trabalho que auxiliam essa atividade. Desta
forma, o individuo reconstrdi para si uma nova identidade psicoldgica.

Vygotsky (1989) questiona a posigdo da psicologia tradicional em dissociar os

aspectos intelectual e afetivo. Para ele, somente uma abordagem integradora desses
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aspectos, possibilitaria uma melhor compreensdc do funcionamento psicolégico

humano.

Em seus experimentos, Vygotsky destacou o papel dos signos como ferramentas
auxiliares nos processos psicoldgicos, assim como os instrumentos de trabaiho tém
auxiliado o homem ao longo de sua historia. Por exemplo, ao fazermos uma lista de
compras por escrito, estamos utilizando um signo que ajuda a meméria — atividade
psicologica. Os signos e os instrumentos tém, portanto, uma fungdo mediadora na
atividade humana.

A medida que o individuo avanga em seu processo de desenvolvimento, deixa
de utilizar marcas externas, e passa a utilizar signos internos — representagdes mentais
que substituem os objetos do mundo real - , & o que Vygotsky denomina de processo
de internalizacio.

As representacoes mentais possibilitam ao homem desprender-se do tempo e do
espaco. Ele pode imaginar, planejar, pensar em algo que nio esta presente. Assim, as
representagbes mentais da realidade sido os principais mediadores na relagéo do
homem com o mundo exterior. Os signos, uma vez internalizados, passam a ser
compartiihados pelos membros do grupo social, propiciando a comunicacdo e
favorecendo a interagéo social.

Segundo Vygotsky, o grupo cultural proporciona ao individuo, diferentes formas
de percepgéo e de ordenagdo da realidade. Assim, através de sua experiéncia com o
mundo real e com essas formas culturalmente dadas, o individuo vai construindo sua
maneira de decifrar o mundo. Ou seja, 0 processo de internalizagao — constru¢io de um

plano intrapsicologico — se d& a partir de material interpsicolégico. As relacées



interpessoais exercem, portanto, um papel fundamental no desenvolvimento psicolégico
do individuo.

Vygotsky entende a cultura como algo dindmico, ndo como um sistema estatico,
no qual os elementos sdo cheios de significados. Assim, desde o nascimento da
crianga, a influéncia do mundo social se d4 em diversos niveis. Ao longo de seu
desenvolvimento, o individuo se apossa das formas de comportamento culturalmente
fornecidas. Traz para si, os significados culturaimente estabelecidos, recriando-os e
reinterpretando-os.

A questao da linguagem surge entdo, como fator primordial na construgéo da
subjetividade, por constituir-se no sistema simbdlico basico da espécie humana. A
mediacdo entre o individuo e o objeto de conhecimento é realizada através dos
conceitos fornecidos pela linguagem, os quais ampliam a capacidade de investigacao
sobre o mundo e sobre si mesmo.

Emerge, assim, a questao do significado:
“E no significado que se encontra a unidade das duas fungbes basicas da
linguagem: o intercambic social e o pensamento generalizante. S&o os
significados que vao propiciar a mediagao simbdlica entre o individuo e 0 mundo
real, constituindo-se no “filtro” através do qual o individuo & capaz de

compreender o mundo e agir sobre ele” { VYGOTSKY, 1988, p. 104).

O significado da palavra, na abordagem de Vygotsky, possui uma explicita
relagdo entre 0s aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico, pois &
composto pelo significado propriamente dito e o sentido. O primeiro refere-se ao
sistema de relagbes objetivas que originou um nicleo, possibilitando a compreenséo

da palavra. O sentido, reveste-se de significado préprio, uma vez que, o individuo
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atribui o significado de acordo com o contexto de uso da palavra e com suas
experiéncias afetivas. Ou seja, o sentido da palavra dependera das relagdes por ela
evocadas em cada pessoa. Por exemplo, se uma crianga tem medo do mar, e o pai a
forga mergulhar, a palavra mar despertara nela uma sensacgio desagradavel.

A linguagem, portanto, possui varios significados, e sua interpretacdo extrapola
os fatores lingliisticos. Vygotsky integra dessa forma, no proprio significado da palavra,
os aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicoldgico.

A crianga, em processo de aquisi¢do da linguagem, primeiramente utiliza a fala
para comunicar-se com outras pessoas. A medida que o processo avanca, a linguagem
é internalizada. A pessoa passa a usar a linguagem como instrumento de pensamento.
A linguagem em sua forma internalizada ~ discurso interior — tem a fungdo de auxiliar o
sujeito em suas operagdes psicolégicas. Trata-se de um didlogo consigo mesmo,
voltado para o pensamento. E um discurso fragmentado, que somente o préprio sujeito
compreende, e onde o sentido prevalece sobre o significado das palavras. Assim, a
subjetividade do sujeito esta presente na internalizagéo da linguagem.

Também no brinquedo encontramos a questao da afetividade. Segundo Vygotsky
(1998), o brinquedo preenche necessidades da crianga que referem-se, em sentido
amplo, a tudo que as motiva agir. A medida que a crianca cresce, essas necessidades
amadurecem. Aquilo que interessa a um bebé, nao interessara a uma crianga um pouco
maior. A mudanga nas motivagdes possibilita a crianga, avancgar aos diferentes estagios
do desenvolvimento.

No inicio da idade pré-escolar, a crianga passa a ter desejos que ndo podem ser
satisfeitos imediatamente, ela entdo, na tentativa de resolver esse conflito, envolve-se

em um mundo imaginaric — o qual chamamos de brinquedo — onde esses desejos



podem ser realizados. Se observarmos, por exemplo, a crianga brincando de ser mae,
verificaremos que ela fala como mae, age como mae, enfim, se comporta como mae.
Isso se da, devido a regras de comportamento que regem a situagao imaginaria no
brinquedo. Assim, a crianga é impulsionada a agir de maneira mais avangada que o
habitual para sua idade. Ao desempenhar diversos papéis, a crianca se submete a
regras e se recusa agir de acordo com seus impulsos imediatos, adquirindo assim, um
maior autocontrole.

No brinquedo, a crianga também aprende a separar objeto e significado. A agéo
¢ determinada pelas idéias e nao pelos objetos, uma pequena caixa torna-se um
carrinho. O ponto principal € o significado, e os objetos passam de uma posi¢éo
dominante —~ caracteristica da primeira infincia — para uma posi¢do subordinada. A
crianga desvincula o significado da situagdo real, desenvolvendo assim, o pensamento
abstrato.

Em idade escolar, a criangca manifesta uma nova estrutura de ac¢do, na qual o
significado predomina, entdo, sobre a agdo. Ao brincar, a crianga ajusta suas ac¢des a
situacdo de brinquedo, ou seja, cabem somente as agdes aceitaveis para aquela
circunstancia. Os processos internos, tais como, a imaginagdo, a interpretagao e a
vontade sao conduzidos pela acao externa. “A crianga ao querer, realiza seus desejos.
Ao pensar, ela age” (Vygotsky, 1998, p. 132).

Para Vygotsky, o brinquedo possui, de forma condensada, todas as tendéncias

do desenvolvimento.
“Apesar de a relagdo brinquedo-desenvolvimento poder ser comparada & refagdo
instrugdo-desenvolvimento, o brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudangas

das necessidades e da consciéncia. A a¢do na esfera imaginativa, numa situacdo
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imaginaria, a criagao das intengdes voluntarias e a formag&o dos pianos da vida real e
motivagdes volitivas — tudo aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto
nivel de desenvolvimento pré-escolar. A crianga desenvolve-se, essencialmente, através

da atividade do brinquedo” (VYGOTSKY, 1998, p. 135).

O brinquedo, portanto, ndc é somente uma forma de diversdo, é principalmente
uma fonte de motivacdo que impuilsiona a crianga aos diferentes estagios do
desenvolvimento.

A crianga ao imaginar, na situagao de brinquedo, manifesta sua afetividade, pois
expressa, através de suas agdes, aquilo que, de alguma forma, tocou suas emogdes.
Interpretara o que para ela teve sentido, 0 que a motivou, o que lhe f‘disse” algo. Assim
a situagao de brinquedo é um processo de transformagao, de recriagao de significados,
de aprendizado.

Ao criar a situagao imaginaria, € ao estabelecer regras especificas, o brinquedo
cria na crianga uma zona de desenvolvimento proximal. A crianga precisa adaptar-se
aquela circunstancia, comportando-se de maneira adequada. Isso significa que ela
deve se esforgar para agir diferente do que normalmente age nas atividades da vida
real. Essa situagdo proporciona a crianga avangar no processo de desenvolvimento.

Ao investigar o desenvolvimento do ser humano, Vygotsky (1989) destaca o
importante papel dos processos de aprendizado. Desde que nascemos, estamos
aprendendo e estimulando, dessa forma, processos intemos de desenvolvimento.
Esses processos sdo desencadeados nas relagbes interpessoais e na interagdo do

individuo com o ambiente cultural.
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As pessoas ndo desenvolveriam determinada habilidade, apesar de possuirem
requisitos inatos, se ndo lhes fossem oferecidas situagdes de aprendizado. Um exemplo
tipico séo as criangas chamadas “selvagens” que, por nédo terem contato com outras
pessoas, ndo aprendem a falar. O desenvolvimento se da, quando ha situagdes
propicias, quando o contexto sécio-cultural prové as condigdes necessarias para tal.

O educador que estimula a reflexdo sobre valores e comportamentos, por
exemplo, esta possibilitando ao aluno o aprendizado acerca das proprias atitudes e das
atitudes do outro, favorecendo assim, as relagbes, a sociabilidade. A medida que me
relaciono com © outro, “me vejo” muitas vezes nele, e essa identificagao pode gerar
tolerancia e respeito com o outro. A interagdo com o outro propicia condigbes para que
ocorra o desenvolvimento do ser psicolégico individual.

A importancia da relagdo com o outro, no processo de desenvolvimento humano,
e suas implicagbes no aprendizado, conduziram Vygotsky a elaboragao do conceito
zona de desenvolvimento proximal. A capacidade que a crianga tem de realizar tarefas
com a ajuda de outra pessoa, adulto ou crianga, diz respeito ao seu nivel de
desenvolvimento potencial. Isto é, a crianga, num dado momento, ainda nao é capaz de
realizar uma determinada tarefa sozinha, mas pode fazé-lo a partir da interferéncia, da
mediag¢do de outra pessoa mais capaz. Essa capacidade corresponde a uma fase do
desenvolvimento, pois ndo & qualquer pessoa que pode beneficiar-se da ajuda de outra.
Uma crianga, aos seis meses de idade, ndo é capaz de andar de bicicleta, nem com a
ajuda de um adulto. J4 as etapas conquistadas pela criangé, ou seja, fungdes que a
crianga executa de maneira independente, referem-se ao seu nivel de desenvolvimento
real. Vygotsky define a zona de desenvolvimento proximal como “a disténcia entre o

nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
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independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugéo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragéo
com companheiros mais capazes” ( VYGOTSKY, 1998, p. 112).

O aprendizado provoca processos de desenvolvimento gue se tornardo parte das
fungdes psicoldgicas consolidadas do individuo. Sendo assim, a escola tem um papel
fundamental na formagao do ser psicolégico. O educador deve estimular a conquista de
novas etapas, partindo do nivel de desenvolvimento real do aluno. Deve possibilitar ao
aluno tornar-se sujeito na produgio do conhecimento.

Vygotsky (1989) ao destacar o papel da intervencdo no processo de
desenvolvimento humano, valoriza as relagdes interpessoais e sua agado
transformadora, contribuindo, de forma especial, para a compreensdao e
aperfeicoamento da pratica educativa.

. Cortella nos diz:
“Nao podemos esquecer que a educagio é um fenbmeno existencial. acontece
do momento em que nascemos até a hora em que perecemos. Trata-se de um
fendmeno vital que, portanto, s6 acontece enquanto estivermos vivos. Nés, seres
humanos, temos alguns defeitos fantasticos. Por exemplo, ndc nascemos
sabendo, ¢ que nos possibilita aprender qualguer coisa. Mais do que a

possibilidade, temos a necessidade de aprender” (CORTELLA, 2003, p.99).

Essa possibilidade de constante aprendizado, nos torna seres especiais e
nos, educadores, nao devemos desperdigar esse manancial de vida que vem a nés em

forma de gente!
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Piaget, primordialmente interessado nos aspectos cognitivos do
desenvolvimento, constréi sua teoria epistemoldgica baseado no desenvolvimento da
inteligéncia. Concebe o desenvolvimento em estagios (DAVIS, pp. 39-46):
1°- Sensoriomotor. tem inicio no nascimento e vai até, aproximadamente, dois anos de
idade. As percepgbes sensoriais € 0s esquemas motores sdo fundamentais nessa fase.
A crianga, para conhecer, recorre a esquemas sensoriais, tais como pegar, balancar,
morder, bater. Coloca um objeto sobre o outro, um dentro do outro, e assim, vai
distinguindo o objeto através de seu usc. Esses esquemas sensoriomotores também
sdo aplicados pela crianga para se relacionar com as pessoas. A crianga, nesse
periodo, ainda ndoc é capaz de recordar o passado e fazer alusdo ao futuro, pois,
encontra-se limitada a situagao presente.

Ao longo dessa fase, a crianga diferencia o seu proprio corpo do mundo a sua
volta, formando assim, a nog¢do de “eu”. Comega, entdo, a explorar o corpo,
experimentando emogdes variadas, organizando sua base psicologica nos aspectos
motor, perceptivo, afetivo, social e intelectual. Agindo sobre 0 meio, a crianga constréi e
organiza nog¢bes de tempo, espago e causalidade. Nesse processo, afetividade e

inteligéncia nao se dissociam e recebem influéncia constante da socializagao.

- 2°- Pré-operatério. o aparecimento da linguagem oral, em torno dos dois anos de idade,

constitui um marco nessa fase, pois, possibilita a crianga esquemas de acgao
interiorizados — esquemas representativos ou simbodlicos. A crianga adquire a
capacidade de elaborar representagdes, por exemplo, de carro, da mae, etc. Pode

também, usar as palavras para substituir objetos, agoes, situagtes. Entende que ao
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dizer uma palavra, “agua’, por exemplo, estd expressando um desejo. Surge, entdo, o
pensamento baseado em conceitos.

O pensamento pré-operatério depende das experiéncias da crian¢a, tem como
referéncia a préprié crianga, € portanto, centrado no sujeito, no ego. Dai o0 nome de
pensamento egocéntrico.

Nesse periodo, a crianga atribui sentimentos humanos as coisas e animais -
animismo. Outra caracteristica do pensamento da crianca de dois a sete anos é o
antropomorfismo. O sol, por exemplo, pode ser concebido como um rosto sorridente.

A crianga, nesse estagio, depende muito da percepgéo imediata. Caso se mude
a aparéncia do objeto, para ela, mudara também a quantidade, o volume, a massa e o
peso desse objeto.

Apesar do pensamento pré-operatério realizar agdes mentais, ndo possui ainda a
operagao da reversibilidade. Isso impede a crianca de perceber que, em operagbes

matematicas por exemplo, pode retornar, mentalmente, ao ponto inicial.

3% Operatério-concreto. nessa fase predomina o pensamento logico. As acgdes
interiorizadas tornam-se cada vez mais reversiveis, & consegiientemente mais flexiveis.
O pensamento passa a ser menos egocéntrico. A crianga é capaz de perceber a
diferenga entre o real e o fantastico. Isso ocorre por volta dos sete anos de idade.

A crianga, nesse periodo, ainda ndo consegue pensar de forma abstrata.
Necessita de materiais concretos, que sustentem seu pensamento, para operar

corretamente, podendo assim, ordenar, seriar, classificar, etc.
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4°- Operatorio-formal: a partir dos treze anos de idade, o adolescente consegue pensar
de maneira logica e correta, independente da realidade concreta. Ou seja, seu
pensamento ndc necessita mais se apoiar no concreto. Ele passa a operar com
hipoteses, assim, o raciocinio hipotético-dedutivo constitui a elaborag¢ao tipica do
periodo operatdrio-formal. O adolescente alcanga, entdo, ¢ nivel mais complexo do seu
desenvolvimento cognitivo.

Segundo Ajuriaguerra:
“Nao se deve confundir as escalas de desenvolvimento com os estadios de
desenvolvimento, os quais foram estabelecidos numa tentativa de definir os
niveis funcionais. As escalas sa&o descritivas; os estadios sdo operacionais €
tendem a aprofundar o conhecimento do modo de organizag&o da crianga e as
novas formas que assumem seus diversos comportamentos durante sua
evolugdo. O estadio ndo obedece a uma cronologia, mas, sim a uma sucessao

funcional” (AJURIAGUERRA, p. 23).

Piaget constituiu como seu objeto tedrico de conhecimento, a estruturagao
construtiva do conhecimento, reconhecendo, porém, que a conduta supde um aspecto
afetivo e um aspecto cognitivo.

Piaget (apud Lajonquiére) nos diz:

“Pois bem, eu lhe dizia, sem dlvida, que a afetividade ¢ fundamental como motor
da agdo. Se ndo nos interessamos por dlguma coisa, nada fazemos, certamente,
mas isto ndo & sendo um motor e nao a fonte das estruturas do conhecimento.
Meu problema esta no conhecimento, eu nédo tenho razées para me ocupar de
problemas afetivos, mas néo é por discordar, & por distingdo, diferenciagdo de

interesses, ndo € meu dominio, e de uma maneira geral, eu tenho vergonha de
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dizer, eu me interesso pouco pelos individuos, pele individual, eu me interesso
pelc que é geral no desenvolvimento da inteligéncia e do conhecimento,
enquanto que a psicandlise &, por esséncia, uma andlise das situagdes

individuais, dos problemas individuais” (LAJONQUIERE, 1992, pp. 120-121).

Lajonquiére (1992) refletindo sobre a classica dicotomia inteligéncia-afetividade,

afirma:

‘Com o passar do tempo, tanto pesquisadores que no comego aderiram ac
programa psicogenetico originario como outros que, apesar de n&o pertencerem
essencialmente a ele, sempre reservaram aos estudos piagetianos um valor
destacado, comegaram a reconsiderar vérias das tematicas déixadas de lado,
entre elas, a da afetividade. Tanto uns quanto outros decidiram recuperar, de
diversas formas, aguela problematica que intencionalmente Piaget havia deixado
cair fora do paradigma. Podemos dizer que, apesar de particularissimas razbes,
cada um deles viu-se obrigado a empreender esses trabalhos de resgate porque

0 expulso ndc cessava de (ndo) retornar fantasmagoricamente na praxis”

(LAJONQUIERE, 1992, p. 122).

As estruturas inteligentes responsaveis pela produgao de conhecimento nao sao
padronizadas, e o “desejo inconsciente, em seu devir paradoxal tanto constréi quanto
desbarata a “naturalidade” das formagées logico-matematicas...” (LAJONQUIERE, 1992,
p. 135).

Wallon (apud Ajuriaguerra) atribui papel primordial 4@ emocgao no
desenvolvimento humano. Destaca o valor funcional da emogdo que, sendo

inicialmente (no recém-nascido) provocada pelas impressdes posturais, necessita do
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movimento para se exprimir. As primeiras reagbes de nivel psicolégico sdo chamadas
por Wallon de reag¢des ténico-emocionais.

Ao estudar as formas assumidas pelos diversos comportamentos da crianga ao
longo de sua evolugao, Wallon (apud Ajuriaguerra) distingue sucessivos esfadios de
desenvolvimento. O primeiro estadio é o estadio impulsivo puro, onde a. resposta
motora do recém-nascido aos diferentes tipo de estimulagdo é uma resposta reflexa,
cujo aspecto pode ser adaptado ao seu objeto — como na sucgdo — ou sob forma de
grandes descargas impuisivas sem nenhum controle. Esta se tornara a unica resposta,
caso o sistema nervoso nao se desenvolva normalmente.

Aos seis meses de idade, um novo tipo de conduta torna-se dominante. Wallon
denomina este estadio de emocional. A crianga estabelece seus primeiros
relacionamentos, em virtude de suas necessidades de alimentagédo, de asseio, etc.
Entretanto, ndo somente a satisfagio dessas necessidades & importante para a crianga,
ela precisa ser alvo, por parte daqueles que com ela convivem, de manifestagbes
afetivas, como beijos, abragos, caricias. Assim, a emogdo domina os relaciohamentos
da crianca com o seu meio. Dai, Wallon denominar este estadio também de simbiose
afetiva - que sucede a simbiose alimentar dos primeiros meses e que por sua vez
sucede. a simbiose da vida fetal. A crianga sente necessidade de trocas afetivas,
compartilhando, assim, suas emogdes com aqueles que estao a sua volta.

No fim do primeiro ano ou no inicio do segundo, a crianga descobre
verdadeiramente o mundo dos objetos. Trata-se do terceiro estadio, o qual Wallon
chama de estadio sensitivo-motor. Wallon destaca, ainda neste estadio, a marcha e a
palavra. A possibilidade de auto locomogao transforma completamente o espaco para a

crianga, ampliando seu universo, e consequentemente suas descobertas! Quanto a
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palavra, Wallon considera a atividade da fala, uma atividade verdadeiramente
simbdlica, pois, segundo ele, esta se define pela' capacidade de atribuir uma
representacéo (imaginada) ao objeto, e um sinal (verbal} a esta representagao.

No proximo estadio, estadio projetivo, a agdo estimula a atividade mental ou -
conforme Wallon - a consciéncia. A crianga precisa, entéo, projetar-se nos objetos para
perceber-se. Ou seja, a expressao motora € fundamental para que a crianga
compreenda a si mesma e ao mundo exterior. Os movimentos exprimem o pensamento,
que &, dessa forma, projetado no exterior. Assim, para Wallon, o pensamento nao
existe, se nao for expresso tanto em gestos, como por palavras.

Por volta dos dois anos e meio aos trés anos, a crianga tem realmente
consciéncia de si mesma, € o estadio chamado por Wallon de estadio do personalismo.
Ela comeca a desligar-se das situagdes nas quais esta envolvida, e passa a reconhecer
sua propria personalidade. Isso the traz, inicialmente, um certo acanhamento, que €
superado pelo desejo de ser reconhecida pelo outro. Para tanto, precisa se afirmar
omo individuo e usarad de meios, como tolices e oposicdo, para chamar a aten¢ao.
Terminada a fase de oposicdo, a crianga, ja possuindo maior dominio motor, ganha a
admiragao dos que a cercam.

Wallon destaca que, o inicio da escolaridade é o momento no qual a crianga se
individualiza de forma mais clara. O convivio na escola se configura em uma nova vida
social, onde novos relacionamentos sdo estabelecidos. A crianca passa a
desempenhar varios papéis e a ocupar varias posigées, de acordo com o grupo no qual
esta inserida. E a fase da personalidade polivalente. A crianca torna-se capaz nao

somente de conviver em diferentes grupos, como também de influencia-los.
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Wallon considera o ingresso nessa nova vida social fundamental no
desenvolvimento da crianga, pois dai vird o interesse posterior pelo convivio com o
outro.

Quando Wallon destaca o aspecto da postura no desenvolvimento da crianga,
traz a tona uma questdo geradora de conflitos na atividade pedagoégica, ou seja, as

exigéncias posturais feitas, de um modo geral, pela escola.

Galvao (2001), destacando o papel do movimento no funcionamento intelectual

nos diz:
“Para alcangarmos © enriquecimento das alternativas posturais é preciso romper
com a viséo tradicional de disciplina, gue tem por expectativa uma classe com
alunos permanentemente sentados e atentos & atividade proposta pelo professor.
E preciso deixar de olhar o movimento somente como transgressio e fonte de
transtornos, buscando enxergar nele sua multiplicidade de dimensGes e
signiﬁcados. E preciso, enfim, olhar a crianga como ser concreto e corpéreo, uma

pessoa completa” (GALVAO, 2001, pp. 111-112).

Em um trabaiho que participamos numa escola municipal, em uma turma de 42
serte do Ensino Fundamental, observamos que os alunos participavam bastante,
expressavam suas opinides, e que de vez em quando, um aluno se dirigia a professora
e lhe falava algo em particular. Essa atitude possibilitou a reflexdo de que a professora
permitia ao aluno nédo se expor, se assim preferisse, dizendo-lhe algo reservadamente.
Isso denota amizade e respeito entre a professora e os alunos. O aluno n&o é obrigado
a permanecer todo o tempo sentado, numa posturé-padréo. Os movimentos séo

instrumentos de expressdo dos pensamentos. Portanto, a atitude de respeitar a
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individualidade do aluno, sua liberdade de express&o, ndo somente oral, mas também
corporal, deve ser constante em uma pratica pedagogica que visa expandir as
possibilidades do individuo, possibilitando-lhe o desenvolvimento pleno.

Freud nos fala sobre emocao e afetividade ao recordar o tempo de escola. N&o
sabe dizer o que teve mais influéncia sobre ele: a preocupacéo pelas ciéncias ou pela
personalidade dos seus mestres. Ele os amava e 0s odiava ac mesmo tempo,
respeitava-os e criticava-os. Orgulhava-se da justica e do conhecimento que

demostravam. Enfim, sentia afeicdo por eles. Essa disposicdo para atitudes

" contraditdrias, recebe 0 nome de “ambivaléncia”’, segundo a psicanalise.

Segunde Freud (1974), a psicanalise mostrou que as atitudes emaocionais dos
individuos para com outras pessoas sdo estabelecidas nos primeiros seis anos de vida.
Os pais, irmaos e pessoas que convivem mais proximo da crianga sao 0s primeiros
objetos de seus sentimentos, e todos os relacionamentos posteriores tornam-se figuras
substitutas daqueles. Essas figuras sdo chamadas de imagens ou imagos.

A imagem do pai € a imagem mais importante da infancia para o jovem ou
homem. Quando crianga, o pai é para o filho um homem perfeito, 0 mais sabio e
maravilhoso de todos. Mas, iogo, o outro lado da relagdo vem & tona, e o filho passa a
identificar o pai como aiguém que esta tomando o seu lugar. Sentimentos de afeig¢do e
repulsa passam a conviver lado a lado. A esséncia da ambivaléncia emocional reside
nessa existéncia simultanea de sentimentos opostos.

Assim, na.segunda metade da infancia, o menino descobre que o pai ndo é tao
maravilhoso quanto pensava e fica decepcionado. Surgem, entdo, as criticas, e um

sentimento de que o pai deve pagar por té-lo decepcionado tanto.
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Ao ingressar na escola, a crianga transfere para os professores os sentimentos
contraditérios que nutre pelo pai. Primeiramente sente respeito € admirag&o, depois 0s

menospreza e se rebela.

Para a Psicanalise o processo ensino-aprendizagem requer o desejo de

aprender, segundo Fernandez (1994):

“Q desejo hostil, que tem um papel de separador e diferenciador, € também
motor do juizo critico. O chamado desejo hostil corresponderia ac Iugér que dou
ao desejo de aprender; quer dizer, o desejo de possuir o conhecimento que porta
o outro ( ensinante), mas podendo discriminar-se dele, sem necessidade de
aniquila-lo ou de ser-lhe indiferente. Este movimento, necessario para qualquer
situagdo de ensino-aprendizagem, pode dar-se quando entre o aprendente e o
ensinante abre-se um espago ludico, que permite que "'os desejos hostis” de

ambos trabalhem como forcas criadoras” (FERNANDEZ, 1994, p. 131).

A afetividade favorece a criagdo desse “espago ludico”, no qual o aluno ¢
respeitado, também, em sua apreensdo do conhecimento, e motivado a desejar

interagir com o outro.
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Capitulo Il — Afetividade e educa¢ao

Rubem Alves (2003) em suas reflexdes sobre a educacgao, fala da afetividade
quando faz distingdo entre professor e educador. Para ele existem milhares de
professores, ja os educadores tém se tornado raridade...Tal fato se deve, nao somente
a acao opressora das instituicdes, preocupadas prioritariamente com cifras, mas
também, por termos esquecido 0s nossos sonhos, valores, paixdes. Deixamos nos
envolver nas teias da arrogancia do conhecimento cientifico, do rigor metodolégico, da

logica das institui¢des.

"Diz-nos Freud que a questio decisiva ndo é a compreenséo intelectual, mas um
um ato de amor. S&o os atos de amor e paixdo que se encontram nos momentos
fundadores de mundos, momentos em que Se encontram os revolucionarios, os
poetas, os profetas (...) E depois, quando se esvai o [mpeto criador, quando as
aguas correntes se transformam primeiro em lagoas, depois em charcos, que se
estabelecem a geréncia, a administragdo, a burocracia, a rotina, a racionalizagao,

a racionalidade” (ALVES, 2003, pp. 26-27).

A falta de amor e paixao nos amolda ao mundo institucional, ao ritmo da maquina
administrativa. Passamos a priorizar a fungdo — aquilo que se faz e se produ; - pois,
pode ser medida, racionalizada, em detrimento da pessoa.

Alves (2003) compara o professor ao eucalipto, que nasce em qualquer terreno e

cresce depressa. O educador, por sua vez, € comparado ao jequitiba:
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“Eu diria que os educadores sdo como as velhas arvores. Possuem uma face,
um nome, uma 'estéria’ a ser contada. Habitam um mundo em que o que vale € a
relagdo que os liga aos alunos, sendo que cada aluno & uma '‘entidade’ sui
generis, portador de um nome, também de uma “estéria”, sofrendo tristezas e
alimentando esperancas. € a educagdo é algo pra acontecer nesse espago

invisivel e denso, que se estabelece a dois. Espago artesanal" (ALVES, 2003, p.

19).

O espago da educagdo deve ser o espago do respeito a individualidade, o

espago da troca, do didlogo, da abertura aos outros.

r

Para o educador, a interioridade & importante. Os alunos possuem sonhos,
paixdes, esperangas, ndo séo simplesmente nimeros na lista de presencal

Alves (2003) nos diz que ndo ha escolas capazes de gerar o educador.
Precisamos antes, acordar o jequitiba que porventura, esteja adormecido no eucalipto.
Adormecido pelas cangées de amor cantadas pela ciéncia. E para tal, précisamos

compreender o discurso sobre as possibilidades ainda nao realizadas, as que tém a

forma de fantasias, esperancas.

“E a ciéncia pouco ortodoxa da psicandlise que nos informa que o discurso sobre
as auséncias — discursos dos sonhos, das esperangas — tem o seu lugar na
interioridade de nds mesmos, explodindo, emergindo, irrompendo sem
permissdo, para invadir e embaragar o mundo tranqtilo, racional e estabelecido
de nossas rotinas institucionais. Seria possivel, entdo, compreender que a
polaridade entre educadores e professores ndo instaura uma dicotomia entre
duas classe de pessoas, umas inexistentes e herdicas, outras existentes e

vulgares, mas antes uma dialética que nos racha a todos pelo meio, porque todos
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somos educadores e professores, aguias e carneiros, profetas e sacerdotes,

reprimidos e repressores” (ALVES, 2003, pp. 25-26).

Esta visdo nos faz compreender que ndo somos seres superiores, mas antes,
estamos envolvidos nas teias do mundo no qual existimos. Prendemos e somos presos

por elas. Nao existe alguém livre da subjetividade dos valores. Como nos diz Alves:

“(...) Pensar a vida divorciada de elementos libidinais € uma impossibilidade, pois
a vida é preconceituosamente seletiva e embaragosamente parcial em suas

estruturagdes” (ALVES, 2003, p. 45).

Portanto, € necessario despertar o educador por um ato de amor e coragem,
para que assim, novos mundos venham a existéncia.

Paulo Freire (2003) refletindo sobre os saberes necessarios & préatica educativa,
destaca que somos seres éticos, capazes, portanto, de escolher, de decidir, de intervir.

Isso nos traz a importancia da pratica educativa formadora.

“Ninguém pode conhecer por mim assim como ndo pesse conhecer pelo alune.
O que posso e o que devo fazer &, na perspectiva progressista em que me acho,
ao ensinar-lhe certo conteldo, desafia-lo a que se va percebendo na e pela
propria pratica, sujeito capaz de saber. Meu papel de professor progressista nao
& apenas o de ensinar matematica ou biclogia mas sim, tratando a tematica que
é, de um lado objeto de meu ensino, de outro, da aprendizagem do aluno, ajuda-
lo a reconhecer-se como arguiteto de sua propria pratica cognoscitiva” (FREIRE,

2002, p. 140).
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Assim, o processo de ensino-aprendizagem deve partir do nivel de
desenvolvimento do aluno, considerar o que ele ja aprendeu antes de ingressar na

escoia, ou seja, considerar suas vivéncias, suas relagdes, sua visao de mundo.

"Respeitar a leitura de mundo do educando, significa toma-la como ponto de
partida para a compreensdo do papel da curiosidade de modo geral, e da
humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes da produgdo do

conhecimento” (FREIRE, 2002, p. 139).

Quando o educador transforma sua pratica educativa em um mero treinamento
técnico, onde por exemplo, a memorizagdo mecénica & valorizada, despreza assim, o

carater formador da educagio.

“Q educador que, ensinando geografia, "castra”" a curiosidade do educandc em
nome da eficacia da memorizagdo mecanica do ensino dos conteldos, tolhe a
liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Nao forma,

domestica” (FREIRE, 2003, p. 63).

Freire nos fala que precisamos ter coragem de querer bem aos educandos e a

propria pratica educativa:
“Esta abertura ao querer bem nao significa, na verdade, que, porqu;\professor,
me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato,
que a afetividade ndc me assusta, que ndo tenho medo de expressa-la. Significa
esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu

compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano”

(FREIRE, 2002, p. 159).
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Devemos, pois, romper com a falsa idéia de que, para sermos “bons”

-~

professores, precisamos ser frios, severos e mantermos uma relagao distante com os

alunos. O desrespeito a educagao e aos educandos, gera a resisténcia ao querer bem.

“(...) ndo se pense que a pratica educativa vivida com afetividade e alegria,
prescinda da formag&o cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou
educadoras. A pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servigo da mudanga ou, lamentavelmente, da

permanéncia do hoje” (FREIRE, 2003, p. 161).

E justamente essa manutengao do discurso neoliberal que traz, segundo Freire,
o carater fatalista, sem esperanga a Histdria, e na qual a educacgao se torna friamente
tecnicista, onde o educador ndo é um formador, e sim um exercitador de destré;zas.

Para que a produgédo e o desenvolvimento da autonomia ocorra na pratica
educativa, e que esta seja efetivamente formadora, ¢é mister que se dé lugar as
emogdes, aos sonhos, aos desejos.

Freire nos diz:
“Nao nego a competéncia, (...) de certos arrogantes, mas lamento neles a
auséncia de simplicidade que, nao diminuindoc em nada seu saber, os faria gente

melhor. Gente mais gente “ (FREIRE, 2003, p. 165).

Talvez nos falte, muitas vezes, esta simplicidade e a coragem de assumirmos os

-

nossos sonhos.
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Capitulo lll - Afetividade e inclusdo

Sawaia (2003) adota a afetividade como categoria de anélise, ao questionar os
conceitos de inclusao social e de educagéo inclusiva presentes nas ciéncias sociais, na

midia e na pedagogia no Brasil.

“Conhecer a vivéncia singular da excluséo e das politicas ptiblicas de inclusao, isto &, as
emogdes e os sentimentos que afetam o corpo e a alma nessas situagbes sociais - , €
contemplar aspectos que escapam as analises econémicas e politicas da excluséo e as
avaliagbes da eficacia dos projetos inclusivos orientados pela concepgdo de que

sobreviver e conservar a maquina biolégica funcionando” (SAWAIA, 2003, p. 55).

As necessidades do ser humano nao se limitam a um prato de comida e um teto
para se abrigar. Precisamos nos sentir acolhidos, latu sensu, aceitos. Precisamos de
atengé@o, de afeto. Nao nos basta sobreviver, queremos ser felizes, queremos “alcar
voo” e usufruir a liberdade. Queremos autonomia para pensar e agir, mas com
consciéncia, sabendo avaliar nossas atitudes de maneira coerente.

Segundo Sawaia (2003), as maes e os adolescentes pobres apontam a escola
como fonte de sentimentos negativos, como o ressentimento pelas necessidades
passadas por exémplo. Isso nos leva a refletir sobre como a escola tem abdicado do
seu poder transformador, do seu poder de trazer a luz algo novo que supere ¢ habitual,
0 estabelecido sobre injusticas e discriminagdes sociais.

Para que valores éticos sejam internalizados pela crianga é necessario
possibilitar-lhe o desenvolvimento de sentimentos que aumentem sua capacidade de

agir e de interagir com os outros.
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Sawaia define a ética como “a capacidade do corpo e do pensamento em
selecionar, nos encontros, o que permite ultrapassar as condigdes de existéncia na
direcdo a liberdade e felicidade, como um aprendizado continuo” (2003, p.59). E na
acao de dirigir-se ao outro que o ser humano encontra condigdes de pleno

desenvolvimento, intelectual e emocional.

“Esta capacidade depende dos afetos. Sao eles que a aumentam ou a deprimem,
interferindo diretamente na capacidade de agir, ou ndo, em favor da autonomia.
Portanto, negar ou menosprezar o afeto na ag&o educativa & inibir a poténcia de
acso. E ignorar a fung8o conscientizadora e de potencializacéo da autonomia que

as emogdes podem desempenhar na educagéo” { SAWAIA, 2003, p.59).

Portanto, ao desconsiderarmos o afeto na acdo pedagbgica, estamos
bloqueando a acdo, impedindo que as emogdes cumpram o importante papel de
conscientizac&o da autonomia, fundamental no processo de desenvolvimento. Estamos,

assim, fortalecendo os principios de servid&o e tirania.

“Trabalhar os afetos € agir sobre os poderosos processos que determinam os

sujeitos como livres ou servis de qualquer forma de poder, inclusive o criminoso”

.

(SAWAIA, 2003, p. 61).

Considerar a afetividlade na agao educativa é, também, favorecer o
desenvolvimento de mecanismos na crianga, que a capacitem, quando necessario, a
nao escolher o crime. Ha menor possibilidade de alguém que é aceito, que recebe

atengdo, afeto, optar pela violéncia, pela agressdo aoc outro. Nesse sentido, a
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afetividade reveste-se também de um aspecto preventivo, semeia-se hoje principios
éticos e justos, e colhe-se amanha agdes éticas e justas. |

O educador deve criar situacbes, no processo ensino-aprendizagem, que
desenvolvam atitudes de solidariedade e cooperagdo. Dessa forma, ndo s6 os
conhecimentos sao considerados como conteudos de apfendizagem, mas também
atitudes, valores e comportamentos.

O habito, por' exemplo, entre os alunos, de atribuir aos outros apelidos
pejorativos, segundo Sawaia (2003), causa muito sofrimento e interfere diretamente na
vontade de estudar e de se integrar ao grupo. I1sso me traz a memoria uma recordagao
desastrosa. Minha irma cagula ao ingressar na escola, com aproximadamente sete
anos de idade, era muito gordinha. Sua professora e também os colegas a cb_amavam
de "baleia”. Minha irma, entao, nao queria mais ir a escola. Meus pais conversaram com
a diregdo, mas nao resolveu. Minha irma saiu da escola e passou a ter aulas
particulares. Quanto prejuizo causado por atitudes que certamente n&o consideravam o
aspecto afetivo na pratica pedagagica!

Tornar a afetividade uma estratégia pedagogica & “...procurar transformar a sala
de aula ou de atividades em espaco de bons encontros, que favore¢gam a poténcia de
aprendizagem e a aquisi¢cac de habilidades requeridas pelo desenvolvimento individual
e também para expansao desse” (SAWAIA, 2003, p. 62).

| Quando aprendermos a respeitar as emog¢des do outro, sua busca por autonomia
e felicidade, estaremos contribuindo para a expansao de suas possibilidades,

capacitando-o a superar as condigdes que o limitam.
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Conclusao

Iniciamos o nosso trabalho buscando falar sobre afetividade. Para esse objetivo
percorremos alguns autores que apresentam diferengas e semelhangas. Vygotsky
coloca que o pensamento é originado pela motivagéo, logo, esta intimamente I}éado aos
interesses, aos impulsos daquele que pensa. Questiona a divisdo entre afeto e
cognigao, e propde a unidade dos processos intelectuais e afetivos. Assim, sua teoria
embasa a importancia das relagdes sociais, da troca, do afeto no desenvolvimento
humano.

Piaget, embora priorize as transformagbes estruturais do desenvolvimento
cognitivo, reconhece que o afeto desempenha um papel essencial no funcionamento da
inteligéncia. Sem ele ndo haveria interesse, nem motivagdo para a busca do
conhecimento. Como conseqiéncia n&o existiriam perguntas e ndo haveria inteligéncia.

Wallon considera a emogao primordial no desenvolvimento, por prop9rcionar a
crianga descobrir o mundo e adaptar-se a ele. Ele diz que “a crian¢a que sente esta a
caminho da crianga que pensa’ (apud Ajuriaguerra).

Freud refere-se a importdncia da relagdo professor-aluno na formagdo da

crianga. Afirma que, a maneira pela qual a pessoa ird se relacionar mais tarde com o

outro, & estabelecida nos primeiros seis anos de vida. O afeto contribui, portanto, para o
desenvolvimento emocional saudavel, que se refletira na vida adulta.

Assim, o digdlogo com os autores pesquisados, corroborou a idéia de que a
afetividade contribui para a aprendizagem e o desenvolviménto. O educador ao lidar
com o educando, tanto pode incentiva-lo quanto desmotiva-lo. Atitudes de arrogancia,

de impaciéncia, de animosidade produzem frutos que, se ndo forem tratados em sua
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raiz, brotardo a vida toda, impedindo ao individuo expandir suas potencialidades e
reconhecer-se humano, consciente de sua posigdo no mundo.

O fato de lidarmos com génte e n3o com coisas, exige de nds uma postura mais
humana, na qual os sentimentos e as emogdes nao sao reprimidos em prol de uma
pseudo seriedade, mas sim, sdo usados como instrumentos de aproximacao do outro,
de interesse pelo outro, de valorizagdo do outro. Visando uma construgdo mais
significativa, que se refere nao s6 ao conhecimento, mas também a valores. Valores
pelos quais valha a pena lutar, valores permanentes! Valores que andam esduecidos
em nosso mundo exuberantemente tecnolégico, tais como humildade, paciéncia,
justica. 1sso ndo significa, de forma alguma, “abrir mao” da capacidade cientifica.
Significa antes, ndo “coloca-la em um pedestal”, reconhecendo-a como componente de
um conjunto de qualidades necessarias ao educador que deseja mais!

A visdo empresarial trouxe & educagédo, a nogcdo de eficacia, no sentido do
resultado pratico, contudo, desprovida do sentido social. Ser eficaz ndo & simplesmente
atingir um objetivo. Ser eficaz em educacgio é possibilitar ao outro que sua vida seja
mais forte. Mais forte para enfrentar os embates da vida, € ndo desistir com a primeira
pedra que encontrar no caminho. Mais forte para que, deparando-se com as pedras,
ndo usar de meios vis para retira-las, como tripudiar o outro, humitha-lo, ignora-lo.

Muitas vezes, quando se fala em educagdo, tem-se a impressédo de que se esta
falando de algo sem solugéo, algo que se encontra em “estado de decomposicéo”. Nao
partilnamos desta visdo. Temos esperanca! Acreditamos que a vida, como dom de
Deus, nos traz a cada dia a possibilidade de mudanga, de transformacgdo, de

renovagao! Nao estamos determinados ao fracasso. Nao lidamos com matéria morta,
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mas, sim com o tecido vivo! E desejamos que ele se mantenha vivo! Para tal,
valorizamos o educando, aguele com quem construimos a pratica educativa, e na quai

transformamos e somos transformados. Este é o verdadeiro sentido da educagao — o

fortalecimento da vida do outro!
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