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Inicialmente, dedico este trabalho a todos os professores do Brasil que compreendem que
ser professor ndo é somente ter um emprego. Isso significa dizer que existem professores que
defendem o qudo sagrada é essa atividade atraves de seus esfor¢os e que, mesmo ante a
secular politica de desmonte da educacdo por parte do Estado, mesmo ante ao cansaco,
mesmo ante aos desafios como violéncia e o desinteresse por parte de grande parte dos
estudantes, se mantem de pé e acreditam que é a Educacdo o maior bem de uma nacéo.

Dedico este trabalho aos professores que plantaram em mim a semente de um olhar
afetuoso, critico e ampliado. Os professores do meu ensino médio realizado no Colégio
Municipal de Belo Horizonte, em especial, trés deles...

Professor Narciso, de Geografia, que levou sozinho, indmeras vezes, mais de 120
estudantes na caminhada de oito horas da Praca do Papa, em Belo Horizonte, até o municipio
de Nova Lima, através de suas matas e rios. Professor, que afeto lindo pelo ato de educar
através da vivéncia da Geografial

Professora Regina Melo, de Portugués, que em cada aula, por meio de sua competéncia,
de seu comprometimento inabaldvel, de sua relacdo de proximidade fez surgir em mim o
gosto por escrever e ler!

Professor Aristides, de Matematica, que apesar de chamar todos os alunos,
sarcasticamente, de “chumbrega”, protagonizou o ato que me fez acreditar em minha
capacidade de criacdo e realizacdo: em vez de me reprovar no ano pela cola que flagrou, me
disse: “voc€ € capaz, pense”’! E mesmo diante do medo e da inseguranca, eu pensei,
compreendi a questdo e passei de ano com meu proprio esforco. Foi este 0 momento no qual

compreendi que eu ndo precisava burlar para alcancar meus objetivos.

O que ficou, professores, ndo foi somente o conhecimento das disciplinas, mas
principalmente a relacdo, o afeto e a certeza de que seu comprometimento ajudou na
construcdo de minha identidade e autoestima. Tudo isso que ressoa até hoje e que me

preenche da mesma energia e ética que um dia eu encontrei em vocés...
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Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva.

E a fome que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome ¢ afeto.

O pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Nao confundir afeto com beijinhos e carinhos.
Afeto, do latim "affetare”, quer dizer "ir atras".

E o0 movimento da alma na busca do objeto de sua fome. E o Eros platénico, a fome que faz a
alma voar em busca do fruto sonhado.

Rubem Alves

Se fosse ensinar a uma crianca a beleza da musica ndo comecaria com partituras, notas e
pautas. Ouviriamos juntos as melodias mais gostosas e lhe contaria sobre 0s instrumentos
que fazem a musica. Ai, encantada com a beleza da musica, ela mesma me pediria que lhe
ensinasse 0 mistério daquelas bolinhas pretas escritas sobre cinco linhas.

Porque as bolinhas pretas e as cinco linhas sdo apenas ferramentas para a producdo da
beleza musical. A experiéncia da beleza tem de vir antes.

Rubem Alves



RESUMO

Pereira, A. B. (2017). Afetividade na relacdo professor aluno: um estudo bibliogréfico.
Dissertacdo de Mestrado, Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte.

A relacdo professor aluno é extremamente permeada pela questdo da afetividade.
Historicamente, o tema da afetividade esteve em posicdo secundaria diante da primazia da
razdo, porém, em tempos recentes, vem ganhando grande importancia nas discussdes sobre
educacdo. Esta pesquisa bibliografica teve como objetivo compilar e organizar estudos
referentes a afetividade, especificamente no contexto da relacdo professor aluno. O trabalho
buscou debater criticamente acerca do tema da afetividade no contexto da préatica educativa. O
método escolhido foi o da pesquisa bibliografica, com a escolha de descritores relacionados a
“afetividade” e “relag¢ao professor aluno”. O estudo foi realizado na base de dados Biblioteca
Virtual de Saude da Psicologia BVS-PSI abarcando os trabalhos que tratassem diretamente do
tema. A amostra final foi composta por 56 documentos publicados entre 0s anos de 1992 a
2016. Os documentos selecionados foram analisados atraves da andlise de conteddo em
paralelo a uma organizacao bibliométrica de modo a apreender como 0s pesquisadores tém
tratado o tema em questdo. Foram construidas trés categorias de andlise: a) documentos que
versavam sobre afetividade; b) documentos que focavam a questao da relacdo professor aluno
e ¢) documentos que traziam a interface da afetividade na relacdo professor aluno. Os
resultados encontrados apontam para que a afetividade na relacdo professor aluno apresenta
relacbes diretas com a qualidade do processo ensino-aprendizagem; que a qualidade da
mediacdo docente pode produzir afetos positivos ou negativos e que a afetividade ndo pode
ser pensada isolada da cognicdo, entre outros. Espera-se que esse estudo exploratério possa
ajudar futuros pesquisadores interessados em articular o tema da afetividade no contexto

educativo, especialmente na questdo das relacdes interpessoais entre estudantes e docentes.

Palavras-chave: Afetividade. Educacdo. Relacdo professor aluno. Psicologia.



ABSTRACT

Pereira, A. B. (2017). Affectivity in student teacher relationship: an introductory
bibliographic study. Master's Dissertation, Faculty of Philosophy and Human Sciences,
Federal University of Minas Gerais, Belo Horizonte.

The student teacher relationship is extremely permeated by the issue of affectivity.
Historically, the theme of affectivity has been in a secondary position before the primacy of
reason, but in recent times has gained great importance in the discussions on education. This
bibliographic research aimed to compile and organize studies related to affectivity,
specifically in the context of the student teacher relationship. The work sought to debate
critically about the theme of affectivity in the context of educational practice. The method
chosen was the bibliographic research, with the choice of descriptors related to "affectivity"
and "student teacher relationship”. The study was carried out in the VHL-PSI Virtual Health
Library of Psychology database, encompassing works that deal directly with the theme. The
final sample consisted of 56 documents published between 1992 and 2016. The documents
selected were analyzed through content analysis in parallel to a bibliometric organization in
order to understand how the researchers have dealt with the subject in question. Three
categories of analysis were constructed: a) documents that dealt with affectivity; B)
documents that focused on the question of the student teacher relationship and c¢) documents
that brought the interface of affectivity in the student teacher relationship. The results show
that the affectivity in the student teacher relationship presents direct relationships with the
quality of the learning teaching process; that the quality of teacher mediation can produce
positive or negative affects and that affectivity cannot be thought isolated from cognition,
among others. It is hoped that this exploratory study may help future researchers interested in
articulating the theme of affectivity in the educational context, especially in the issue of

interpersonal relations between students and teachers.

Keywords: Affectivity. Education. Student teacher relationship. Psychology.



SUMARIO

APRESENTAGAO. ... ..ottt en st sn sttt senees

CONSIDERACOES INICIAIS: A ESCOLHA DO OBJETO DE PESQUISA E
DA ORIENTACAO EPISTEMICO-FILOSOFICA..........coovvveeeerereieeeeenne

CAPITULO 1 - ARCABOUCO TEORICO SOBRE AFETIVIDADE E SUA
RELACAO COM O CAMPO EDUCATIVO......coveeeereeeeeeeeeeeeesvenisnssenenen,
1.1 O debate historico de Ideias sobre emogdo, sentimento e afetividade..........

1.2 A ideia de afetividade para o senso comum e os diferentes modos de
compreensdo das emogdes € doS SENTIMENTOS.......ccverveiieriereeie e

CAPITULO 2 - A AFETIVIDADE PARA AUTORES CLASSICOS: PIAGET,
VIGOTSKI E WALLON......coiiiiiiiiii s

2.1 Piaget - A afetividade e 0 sistema de juizo moral...........c.ccoceevieneniiniiiniiiens
2.1.1 Afetividade e moralidade em Piaget.........ccccveveiieiicii i

2.1.2 A construcdo do juizo moral em Piaget..........cceoiereiinineneine e,

2.1.3 A 0POSIGAO @ DUIKNEIM.......eciiiicciec e
2.1.4 Afetividade, motivagéo e necessidade em Piaget..........ccoceveviriiniininieeieeiiennn,
2.2 Vigotski - A dialética/movimento do sistema pSiqUICO..........cccevvevieieeiiveieennns
2.2.1 Afeto, pensamento e linguagem no contexto historico-cultural.......................
2.2.2 Mediacdo Semiotica €m ViIgOtSKi........ccucvveieiiieiieir e
2.2.3 Afetividade e Linguagem em VigOtSKi.........ccooerrriniieniiinisieeeieee e
2.3 Wallon - A teoria da pessoa completa.........ccccveveiieiiiiciicce e
2.3.1 A afetividade na sintese entre organico e social em Wallon............c.ccccce.ee.
2.3.2 O Contagio Emocional em Wallon.............ccceiiiiiiiiie e
2.3.3 Afetividade, emogdo, sentimento e paixdo para Wallon............ccccceeenirinnne.
2.3.4 A afetividade nos estagios propostos por Wallon.............ccccoevveieiiciiciienn,
CAPITULO 3 - 0S CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA..............

3.1 A escolha da base de dados..........c.ccouriiiiieiiies e
3.2 OS5 deSCritOres de PESQUISA. .....ccveereareeirreieeiiesieeteaeesteeseesreesteeeessaesaeeeesraesraenseens
3.3 A aMOSLra da PESGUISA. ....uverveveteriisiesiieieie ettt sttt ss bbbt
CAPITULO 4 - OS RESULTADOS ENCONTRADOS........ccoovveirereireereeeeereernen.
4.1 As publicagdes a0 10Ng0 dOS @N0S.........ccueiieriieiieie e
4.2 Os autores que maiS CONLIBUITAM.........ciiiiriiiere e
4.3 Os referenciais tedricos sobre afetividade e relagdo professor aluno.................

4.4 A diversidade de ProdUGDES..........coeiirieriiririeeieie et

4.5 Adensando 0S dados eNCONIAdOS. .......cc.eeviieeriieiieie e e
4.5.1 As andlises da CATEGORIA 01: AFETIVIDADE..........cccooiiiiineiieiiiens
4.5.2 As analises da CATEGORIA 02: RELACAO PROFESSOR ALUNO..........

4.5.2.1 O professor como mediador e a mediacao docente e os efeitos positivos ou

10

13

16
16

21

28
28
30
32
35
39
41
42
46
49
51
54
57
59
61

64
65
68
71

75
78
79
82
84
85
87
90



negativos que esta produz no processo de aprendizagem dos alunos.............cc.cee.....
4.5.2.2 O bom professor e suas CaracteristiCas..........ccvuvevvereiieeseeresee e see e
4.5.2.3 Relacéo professor aluno e producéo do fracasso escolar...........cc.cceeeervvennenn.
4.5.2.4 O professor e seu papel na relagdo professor aluno.............cccccvvevveieciiiennenn,
4.5.2.5 Expectativas e crengas na relagdo professor aluno............ccoooveviiiiiiniennn
4.5.3 As analises da CATEGORIA 03: AFETIVIDADE NA RELACAO
PROFESSOR ALUNO.... .ottt e e e
4.5.3.1 A mediacao do professor produz algum efeito de ordem afetiva no

4.5.3.2. O afeto constitui e constroi as relacfes entre as PesS0as.........ccvvverveerreanns
4.5.3.3. A afetividade é negligenciada e deve ser considerada para uma educagédo
de QUAITIAAAE. .......cueeeecie e e a e
4.5.4 ConClUINAO @S @NALISES. ........cceiieireieieiesie s

CAPITULO 5 - DISCUSSOES ACERCA DA AFETIVIDADE NA RELAGAO
PROFESSOR ALUNO... ..ottt sttt
5.1 A questdo dos valores sociais: moral é ética na sala de aula..............cccccevvennnen.
5.2 A relacdo professor aluno por meio da Mediacdo Semidtica e das Habilidades

01 -SSR
5.3 Afetos positivos e negativos: processo ensino-aprendizagem...........ccoceevvvenenne
5.4 Afetividade ndo € 0 mesmo que CarinNo € aMOT..........covoeieerereresese e
5.5 A formacdo do professor e a Legitimacdo do fracasso escolar.............c..ccoocuee.e.

CAPITULO 6 - CONSIDERAGCOES FINAIS......c.coieeeeeeeeeeeeeereeeeeees e ee e,
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. ..o oot eeer oo es s

APENDICE | - LISTA DE TITULOS DOS TRABALHOS ENCONTRADOS —
AMOSTRA INTCIAL . ..ottt

APENDICE 11 = AMOSTRA FINAL.....coovieeiieeeeeeseeieee e ses e

91
92
94
95
95

99

100
101

102
104
108
108
111
114
115
116
118

123



SUMARIO DE TABELAS, FIGURAS E GRAFICO
1. TABELAS
Tabela 1 - Relacdo das palavras-chave dos sete doCUMENtOS...........ccccvevveiveieeiiriiennen, 69

Tabela 2 - Relacdo das palavras-chave dos sete documentos n. de documentos

g ToTo] 011 - To [0 PO 70
Tabela 3 — Autores que mais CONtribUITAM...........cooiiiiiiiii e, 81
Tabela 4 - Referenciais teoricos citados pelos documentos da Amostra Final.............. 82
Tabela 5 - Relacdo de producdes que utilizam dois ou mais referenciais teéricos........ 83
Tabela 6 - Tipos de produGao eNCONTradOS. ..........eeverieiererire e 84
Tabela 7 - Ocorréncias de referenciais tedricos por categorias de analise..................... 104
2. FIGURAS
Figura 1 — Resultado encontrado para o descritor “afetividade relacédo professor aluno”
(data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016).......cccccvueieeiinieiiieiiee e 75
Figura 2 — Resultado encontrado para o descritor “afetividade”
(data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016)........ccccceieeieeieiieiiee e se e 76
Figura 3 — Resultado encontrado para o descritor “Relagédo professor aluno”
(data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016)...........cccevveveeieiieiice e 76
Figura 4 — Resultado encontrado para o descritor “Interagdo professor aluno”
(data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016)........cccccerieiveieriereee e 77
Figura 5 — Resultado encontrado para o descritor “educagio afetiva”
(data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016).........c.cccevieieeieiiieiice e 77
Figura 6 — Resultado encontrado para o descritor “afetividade e processo ensino
aprendizagem” (data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016)........ccovvevriiiinivieniinnenne 78
Figura 7 - Exemplo de parte do processo de mediagao SemiOtiCa..........ccoeververereeeennns 112
3. GRAFICO

Graficol - PublicagBes Por PEriodO. .........oveieierieiiiieee e 79



10

APRESENTACAO

Este trabalho de dissertacdo discute a tematica da afetividade na relacdo professor aluno.
Para tanto, escolheu-se realizar uma pesquisa exploratdria no qual foram investigados estudos
que abordam o tema em questfo. E importante destacar nessa Apresentacdo que o trabalho
parte de uma concepcao teorica epistemologica que orientou toda a construcdo desse objeto de
estudo, bem como os objetivos da pesquisa e todo seu percurso metodologico.

Assim, esclarece-se que, esta dissertagédo se alicerca no paradigma que rompe com 0S
dualismos do pensamento tradicional, compreendendo o desenvolvimento do psiquismo
humano a luz da Psicologia historico-cultural. Esse referencial tedrico epistemoldgico foi
escolhido devido a consideracdo de que 0 mesmo apresenta uma compreensdo dinamica,
complexa e multifacetada dos fenémenos psiquicos, entre eles a questdo da afetividade. Deste
modo, a proposta de discussao da tematica afetividade na relagdo professor aluno, no presente
estudo, teve como meta e desafio a transposicdo desse aporte tedrico e, a partir do encontrado
na pesquisa, apontar possiveis elementos que possam contribuir para a pratica pedagogica
cotidiana (Martins, 2011).

Tendo em vista tal complexidade, o objetivo geral desta pesquisa foi conhecer e explorar o
tema afetividade e relacdo professor aluno por meio das producdes reunidas nesta pesquisa,
disponibilizadas pela BVS-Psi. Como objetivos especificos, investigou-se como 0s
pesquisadores se referem e compreendem o tema afetividade na relacdo professor aluno e
elencou-se elementos que possam nortear a aplicabilidade da afetividade na relagéo professor
aluno por professores, em ambiente escolar ou fora dele.

Os objetivos desta pesquisa aproximam-se das discussdes propostas pela Psicologia
Histdrico-Cultural em face de sua intima relagdo com a educacdo escolar. Segundo Martins
(2011), a Psicologia Histdrico-Cultural apresenta amplas possibilidades de tratamento das
praticas educativas e pedagogicas. Sob esta dtica, pode-se considerar que a escola lida com o
desenvolvimento humano, o qual inclui o fenémeno afetivo em sua dimensao interfuncional.
Tal perspectiva implica na compreensédo da afetividade como expressdo da subjetividade, da
personalidade, das preferéncias, valores culturais e morais de diferentes individuos, com
diferentes histdrias e contextos. Multiplas situacdes no cotidiano do ambiente escolar clamam
por orientacOes sobre como lidar com os aspectos afetivos, entre eles, a relacdo professor

aluno que é, se ndo o mais, um dos mais poderosos fendmenos do ambiente escolar.
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Por esse motivo, buscou-se nesta pesquisa a possibilidade da transposicdo de seus
resultados teoricos para realidade concreta dos professores. A aplicabilidade dos possiveis
resultados pode ajudar em reflexdes necessarias para a comunidade escolar, mantendo sempre
a vista o carater de tensdes e contraditoriedades que envolve os diversos debates educacionais.
Desta forma, € preciso esclarecer que a anélise do desenvolvimento dos processos psiquicos,
tal como a afetividade, esta intrinsecamente ligada com as condic¢Ges objetivas nas quais eles
ocorrem, o que inclui a propria condicdo escolar (Martins, 2011). E no encontro entre
biolégico e cultural que nascem os afetos, como afirmam os tedricos interacionistas cujas
ideias serdo expostas mais a frente no presente trabalho.

Esta pesquisa esta estruturada em um total de seis capitulos, que serdo agora brevemente
descritos.

O Capitulo 1 — Arcabouco teorico sobre afetividade e sua relacdo com o campo educativo
apresentard um breve retrospecto sobre como as ideias de afetividade foram se estruturando
ao longo de periodos historicos. Apresenta também uma descri¢do da dificuldade histdrica de
conceituacao deste fenémeno.

O Capitulo 2 - A Afetividade para autores classicos: Piaget, Vigotski e Wallon realiza um
aprofundamento sobre suas teorizagbes acerca do fendmeno da afetividade humana,
explorando seus conceitos e proposi¢des de modo a reunir informagdes que ajudem a elucidar
as questdes levantadas por esta pesquisa.

O Capitulo 3 - Os caminhos metodoldgicos da pesquisa refere-se a descricdo detalhada dos
passos para a construcao do presente estudo. Partindo do método utilizado para a obtencéo da
construcdo tedrica, passando pela forma de selecdo da amostra e descrevendo por ultimo o
método da Anélise de Contetdo.

O Capitulo 4 - Os resultados encontrados. Neste, serdo apresentados ao leitor os resultados
da pesquisa ja tratados e organizados por meio de textos, tabelas e graficos. Nesta parte
também se encontram discussdes criticas e inferéncias em relacdo a resultados especificos.

O Capitulo 5 - Discussdes acerca da afetividade na relacdo professor aluno é uma parte
que traz consideragdes, analises e associa¢es do autor desta pesquisa a partir da analise dos
dados como um todo. Objetiva-se, neste momento, apresentar ao leitor reflexdes sobre a
teméatica que possam ajuda-lo em seu conhecimento e na aplicabilidade em contextos
educativos.

O Capitulo 6 - ConsideracBes finais apresentard uma Ultima reflexdo sobre o tema

Afetividade na relagdo professor aluno e possiveis caminhos para novas pesquisas.
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Por fim, apresentam-se as referéncias bibliograficas utilizadas para a construcdo desta
pesquisa e 0s Apéndices com os titulos dos trabalhos da pesquisa bibliogréfica exploratéria.
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CONSIDERACOES INICIAIS: A ESCOLHA DO OBJETO DE PESQUISA E DA
ORIENTACAO EPISTEMICO-FILOSOFICA

Como o presente estudo teve a Psicologia Histérico-Cultural como base epistémica
filosofica é preciso, inicialmente, esclarecer a exemplo dos autores que trabalham com esse
referencial, de qual lugar o pesquisador parte para construcdo do seu objeto de pesquisa e de
sua investigacdo. O autor do presente trabalho graduou-se em Educacdo Fisica pela
Universidade Federal de Minas Gerais e, posteriormente, cursou Psicologia nessa mesma
instituicdo. Antes de atuar como psicélogo ministrou aulas no Ensino Fundamental, Médio,
Superior, também na Educacdo Técnica e Educacdo de Jovens e Adultos como professor e
como coordenador. Essa experiéncia de mais de 20 anos de trabalho trouxe inquieta¢fes que
deram origem ao objeto de estudo aqui investigado. Os questionamentos iniciais versavam,
sobretudo, em como a relacdo professor aluno, por meio da afetividade, poderia contribuir
para uma melhoria no processo ensino aprendizagem.

Com base nesse questionamento inicial, o objeto aqui investigado foi constituido e,
posteriormente, optou-se pela realizacdo de um estudo bibliogréafico que pudesse langar luz
sobre os pormenores dos conceitos: emoc¢do, sentimento, afeto, afetividade e também como
esses aparecem relacionados com o contexto educativo. E foi a partir da leitura dos primeiros
textos que tratavam do tema, que a Abordagem Historico-Cultural foi se descortinando como
o referencial epistémico, filosofico e tedrico metodoldgico comumente utilizado pelos autores
que se debrucaram sobre a temética da afetividade na relacdo professor aluno.

N&o é objetivo desse estudo, apresentar de forma mais adensada a Psicologia Historico-
Cultural e nem todos os seus conceitos balizadores e fundamentais. Porém, para que o leitor
possa compreender o presente estudo, faz-se importante destacar suas principais diretrizes. A
Psicologia Histérico-Cultural propde que o desenvolvimento do psiquismo humano depende
diretamente de sua relacdo com a cultura, alicer¢cando-se nos principios do materialismo
historico-dialético (Martins, 2011). O materialismo histérico-dialético considera as relagdes
no mundo através de um carater sempre contraditério, englobando dialeticamente diversas
tensdes, tais como objetividade e subjetividade, produto e processo, cultural e bioldgico, além
de diversas outras como base para um continuo processo de formacéo e transformacéo da vida

humana.
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Como expoentes da Psicologia Histérico-Cultural, Vigotski' e seus colaboradores, como
Leontiev e Luria, trabalharam no sentido de sistematizar uma abordagem sobre o processo de
desenvolvimento do pensamento que considerasse as funcdes psicoldgicas complexas de um
sujeito contextualizado e, portanto, historico (Palangana, 2015). Vigotski defende que o
estudo do desenvolvimento social do psiquismo humano deveria ser o verdadeiro objeto da
Psicologia cientifica. Sob tal perspectiva, ateve-se ao estudo das fungdes psiquicas,
entendendo-as como origem da personalidade, subjetividade ou da maneira de ser do
individuo. Ainda segundo o autor, o desenvolvimento das func¢Bes psiquicas € condicionado
por apropriagOes culturais, sob contextos historicos especificos e diversificados e, portanto, a
analise do desenvolvimento psiquico deve contemplar a analise das condigdes objetivas do
contexto no qual ocorre (Martins, 2011).

Para a presente pesquisa, as consideracGes de Vigotski, seus colaboradores e da
Abordagem Histoérico-Cultural, implicam numa posi¢do na qual, ao estudar a afetividade na
relacdo professor aluno, faz-se necessario compreendé-la ndo como um conceito mental,
organico, neuroldgico ou individual, mas como uma funcéo psiquica, construida e, somente
possivel de ser alcancada atraveés da compreensdo do contexto no qual ela surge (Beaton,
2005). Ao tratar sobre as formas de relagdes interpessoais entre os individuos em sala de aula,
especificamente na relagcdo professor aluno, reafirma-se a tese fundante da referida abordagem
que evidencia a natureza social da formacdo do psiquismo (Toassa, 2009). Essa compreenséo
abre caminhos para o estabelecimento de estreitas relacGes entre o desenvolvimento psiquico
e o0 papel da educacdo escolar para 0 mesmo.

O ser humano, pela 6dtica da Psicologia Histdrico-Cultural se caracteriza por sua atitude
ativa, social e histérica. Atitude ativa implica na compreensdo de que sua acdo e
desenvolvimento se ddo através de sua atividade instrumental, no contato com o0 mundo e com
outros homens. O homem ndo € considerado um ser passivo, exclusivamente afetado pelo
mundo, mas pelo contrario, um homem ativo que participa como protagonista dos
acontecimentos de seu tempo. E também um homem social pelo fato de que sua ag&o sempre
sera em conjunto: ndo existe 0 homem, mas as mulheres e os homens; ndo existe acdo isolada,
mas a acdo que sempre é permeada pela acdo de outros e para outros. E histdrico no sentido
de que os homens participam da sequéncia de acontecimentos de seu préprio tempo,

marcando e sendo marcado por esses (Barbosa, 2011).

! Adotar-se-4 a grafia Vigotski, exceto em citagdes, nas quais sera reproduzida a forma presente na obra referida.
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No sentido de contraposicdo as teorias de carater dualistas, naturalistas e inatistas, o
homem historico-cultural ndo apresenta uma natureza humana, mas uma condi¢cdo humana.
Em resumo, o homem nessa perspectiva é fruto do protagonismo das relagdes interpessoais,
da cultura e da histdria como constituintes e demarcadoras de suas caracteristicas. Pensar o
homem nessa Otica, significa considerar seu carater de historicidade, termo que se refere ao
homem em um determinado contexto e tempo, pois como a cultura e a historia estdo sempre
em constante transformacéo e evolucdo, 0 homem, que é constituido por elas, também esta em
constante evolucdo e transformacédo (Barbosa, 2011).

Nesse sentido, a Abordagem Historico-Cultural se apresentou como fundamento
importante na compreensdo da questdo da afetividade na relagcdo professor aluno porque da
destaque (diferenciando-se de outras abordagens da Psicologia) a questdo da importancia das
relacBes interpessoais na construcdo do psiquismo humano. Além disso, ao apontar o carater
indissociavel entre as funcGes psiquicas como intelecto (razdo) e afeto (emocao), a Psicologia
Historico-Cultural aponta para uma nova possibilidade de estudo e pratica pedagdgica ao
considerar que o afeto deve ser tdo protagonista quanto os conteudos ditos intelectuais ou

outros elementos do cotidiano escolar.
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CAPITULO 1 - ARCABOUCO TEORICO SOBRE AFETIVIDADE E SUA RELACAO
COM O CAMPO EDUCATIVO

1.1 O debate historico de ideias sobre emocdo, sentimento e afetividade

Para contextualizar a tematica desse estudo, buscou-se antecedentes filosoficos e historicos
que pudessem enriquecer o debate sobre o fenémeno afetividade na relagdo professor aluno.
Neste resumo historico apresentam-se elementos importantes que, em conjunto, podem ser
vistos como pressupostos basicos ou alicerces para a discussao sobre as relagdes de afeto no
contexto educativo, especificamente na relacdo professor aluno. Assim, buscou-se investigar
alguns fildésofos classicos, tedricos modernos e contemporaneos que apresentam ideias
relacionadas a este assunto.

A Filosofia grega, através de seus pensadores, buscou no estudo da alma humana o que ha
de imaterial no homem, a compreensdo sobre 0 pensamento, os sentimentos, o desejo, a
sensacdo e a percepcdo (Bock, Furtado & Teixeira, 1999). Especialmente pelas contribuictes
dos filésofos Pré-socréticos, identificou-se no pensamento de Pitagoras (540-537 - 497-496
a.C.) uma primeira distingdo sobre este tema. Para esse filésofo, a alma ou psiché
engrandecia-se pelo conhecimento ou pela vida contemplativa, isto &, pela "theoria" (Chaui,
2002). Segundo Chaui (2002), o filésofo distinguia trés tipos de almas: a) as clUpidas, presas
as paix0es, b) as mundanas, presas as vaidades da fama e da gloria; e ¢) as sabias, voltadas
para a contemplacdo.

Pitagoras, por ser um adepto de Apolo Delfo - o deus dos oréaculos - considerava que a
verdade chega aos homens por inspiracdo divina e teria dito que a verdade plena ou a
sabedoria pertence ao divino, cabendo ao sabio (sophds) apenas deseja-la e amé-la, ligando-se
a ela pelo lagco da amizade (philia). Aquele que tem amizade pela sabedoria € philésophos e
sua atividade chama-se philosofia (Chaui, 2002, italico da autora).

Segundo Chaui (2002), Heréaclito defende que a verdade é a alétheia, que somente podera
ser encontrada através do 16gos, que seria a prépria razdo. "Significa afirmar que o mundo é
um cosmo ou uma ordem racional porque seu principio - sua arkhé e sua physis - é a propria
razdo - o 16gos™ (Chaui, 2002, p. 81, italico da autora).

Ainda segundo essa pesquisadora, nos séculos V e IV a.C. iniciam-se as contribui¢Ges de

Socrates (470 a 379 a.C), que deslocam a discussdo da Filosofia Antiga, que se baseava na
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natureza (&gua, fogo, ar, terra) para o elemento humano. Socrates trouxe as discussdes sobre a
importancia do homem, do conhecimento de si mesmo e da sabedoria. Para ele, o filésofo ndo
age como um professor, ele ndo responde, ele pergunta; ele ndo ensina, ele indaga. A ideia é a

introducdo do dialogo como busca da verdade. Para Chaui (2006):

O Sécrates 1 [da juventude] considera o intelecto ou a razdo um poder perfeito para comandar as acoes
virtuosas e evitar o vicio, atribuindo este Gltimo a ignorancia. O Socrates 2 [da maturidade] estuda as diversas
atividades da alma - paixdes, apetites, desejos, sensacOes, opinides, conhecimento -, as faculdades
responsaveis por elas, as lutas e conflitos entre elas, o esfor¢o imenso que a razdo precisa realizar para conter,
controlar, harmonizar e dirigir essas faculdades (p. 186).

Nessa passagem observa-se o principio que, posteriormente, serd muito utilizado por
outros autores, da cisdo entre razdo e emocdo. Socrates elege a ética e 0 conhecimento como
questdes centrais da Filosofia que se traduzia em suas maximas "conhece a ti mesmo" e "sei
gue nada sei". Percebe-se, através dos registros escritos do pensamento filosofico grego, um
enaltecimento da razéo e do conhecimento, atribuindo aos mesmos um "esforgo imenso" para
controlar as paixdes, apetites, desejos, aspectos que, atualmente, identificamos como
elementos do campo da afetividade. Buscando esses referenciais historicos e filosoficos,
pode-se compreender melhor, historicamente, o caminho percorrido quanto ao tema dos
aspectos afetivos, da afetividade.

Dando continuidade a construcdo dessa logica racionalista, surgem os discipulos de
Socrates: Platdo (427-347 a.C.) e Aristoteles (384-322 a.C.). Platdo fundou a Academia, um
local onde eram transmitidos os saberes e no qual se ensinava a pensar. Nesta, prevalecia o
espirito socratico de discussdo oral e desenvolvimento intelectual do estudante. A Academia
(precursora das escolas modernas) tinha como compromisso a busca da verdade e o
desenvolvimento racional: o conhecimento original ndo poderia abrir mdo de uma sustentacédo
nas ideias.

Enquanto Platdo destaca o mundo das ideias, Aristdteles enfatiza a importancia das
experiéncias ou vivéncias no mundo da natureza. Para Aristoteles, 0s conhecimentos
anteriores & demonstracdo ou experimentacdo sdo chamados de axiomas ou teses, 0s quais
devem ser gerados sempre se levando em conta a realidade circundante. De modos diferentes,
ambos buscam o estabelecimento da episteme (ciéncia).

Nota-se que, novamente, a discussdo sobre as paix0es, emocdes e afetos estdo ndo sao
privilegiadas, e esses conteldos serdo retomados de forma mais visivel com as futuras
reflexdes de Espinosa (1632-1677) no século XVII.
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Mais tarde, Descartes (1596-1650) contribuird com a criacdo das condi¢bes para a
completa supremacia da razdo, inaugurando a Filosofia Moderna e 0 pensamento racionalista,
cujas bases fundardo o Iluminismo. Isto sera criticado por Kant (1724-1804), em seu livro "A
critica da razao pura™ (1781/1996), no qual defende que, tanto a razdo quanto a experiéncia
sdo fundamentalmente importantes para a constru¢cdo do conhecimento. Percebe-se que a
proposicdo de Kant é construida no sentido de uma superacdo da dicotomia racionalismo
versus empirismo. Foi a partir de suas proposicées que se fundou o pensamento cientifico
moderno, ancorado em uma relacdo de unido entre a razao e a experiéncia.

Pode-se afirmar que a partir dos séculos XVII e XVIII principia uma discusséo, ainda no
campo da Filosofia, que retoma ideias para se pensar 0 homem em relagdo com seus afetos,
um homem que vai além da ciéncia racionalista, mecanicista, estruturalista e funcional
cartesiana. Neste sentido, Espinosa (1632-1677) foi o filosofo de seu tempo que trouxe
reflexdes mais aprofundadas e diferenciadas acerca dos afetos.

Para Chaui (2006), Espinosa é um racionalista, mas ndo um intelectualista, pois imagens e
ideias para o autor sdo interpretacdes da nossa vida mental e corporal. Espinosa traz a cena a
discussdo sobre as paixdes, 0s sentimentos e 0s desejos humanos. Afirma que os objetos da
paixdo podem ser negativos: tristeza, édio, medo, cilime, vinganca, etc. ou positivos: alegria,
amor, coragem, etc. chamado por ele de “afec¢des” do ser. Chaui (2006) explica a teorizagao

do autor:

Ora, 0 que se passa em nosso corpo - as afec¢des - é experimentado por nos sob a forma de afetos (alegria,
tristeza, amor, 6dio, medo, esperanga, colera, indignagdo, ciime, gloria) e por isso ndo ha imagem alguma,
nem ideia alguma que ndo possua um contetdo afetivo e ndo seja uma forma de desejo (p. 125).

Ainda nessa perspectiva, 0 homem livre ndo € aquele que decide o que quer, como quer e
onde quer. O homem livre é aquele que conhecendo as leis da Natureza e as de seu corpo, ndo
se deixa vencer pelo exterior, mas sabe domina-lo, referindo-se ao controle dos desejos pela
razdo. A partir dai, Espinosa definira a esséncia humana pela forca do desejo (Chaui, 1997).

As ideias de Espinosa trazem a cena a discussdo dos afetos, ainda relatados como
“afeccdes” da alma, que passam pelo corpo e que se traduzem em sentimentos € emogdes.
Essas proposituras contribuiram, posteriormente, para discussbes de autores, tais como:
Vigotski (1896-1934) e Wallon (1879-1962), que buscam analisar esse tema a luz da
Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem. E importante destacar que Espinosa traz
como contribuicédo a ideia da esséncia humana dada pelo desejo e da importancia das afeccoes

ou afetos.



19

Adentrando o campo da Psicologia, um importante autor que também trouxe contribuicoes
para a discussdo dos termos afetividade, sentimentos, interesses, paixdes foi Edouard
Claparéde® (1873-1940). Claparéde é considerado um importante marco na histéria da
Psicologia ndo somente por sua pesquisa em relacdo aos temas deste trabalho, mas por se
tratar de um dos pioneiros no estudo da Psicologia da crianga, propondo um enfoque
interacionista sobre a génese dos processos cognitivos (Nassif & Campos, 2005).

De acordo com o estudo de Nassif e Campos (2005), faz-se importante uma leitura
ampliada de seu estudo, entre outros, no sentido de compreender como Claparéde trabalha os
conceitos de necessidade, interesse e inteligéncia. De forma sucinta, conforme Nassif e
Campos (2005), necessidade para o autor pode ser compreendida como:

[...] o motor da nossa conduta, a mola que nos move. Mas o individuo visa sempre um objeto, um fim
objetivo e ndo o desparecimento de uma necessidade. Entéo, a necessidade aparece-nos como objetos a obter.
Isso nos conduz ao entendimento de que ndo é a necessidade por si sé que orienta que move nossa conduta,
mas sim a nossa necessidade em relagdo ao que pode satisfazé-la. Nem todo objeto externo, portanto, é um
excitante a priori, s6 vindo a sé-lo quando em relacdo com as necessidades gerais ou momentaneas do
individuo. Ou seja, a excitacdo esta sempre sob o controle da necessidade e ndo é sendo por intermédio de
uma necessidade que o excitante provoca reagdo (p. 94).

Claparéde propde, segundo o0s autores, que a excitacdo surge daquilo que é
momentaneamente necessidade para o individuo e que, tal necessidade, pode ser suprida por
um objeto ou por outra necessidade. O interesse para Claparéde, segundo Nassif e Campos
(2005):

[...] equivale ‘ao que importa’ e ao que tem valor de agdo. A palavra interesse, segundo a etimologia
(inter-esse = estar entre), expressa o seu papel intermediario entre as necessidades do organismo (sujeito) e o
meio (objeto), estabelecendo um acordo entre os dois (p. 94).

Os objetos que nos chamam a atencdo e que sdo alvos de uma necessidade parecem
suscitar uma mobilizacdo de energia, diferentemente de outros que ndo apresentam
importancia. Assim, a reacdo de interesse surge quando 0 excitante é capaz de suprir a
necessidade momentanea (Nassif & Campos, 2005). Desta forma, como um sintoma de uma
necessidade, é o interesse que definira a acdo que se realizard em determinado contexto. A
necessidade, para Claparéde, se torna responsavel ndo somente pelo impulso inicial, mas
também pela orientacdo e direcdo da atividade intelectual, propondo o problema que ela tera

que resolver.

? Claparéde, juntamente com Pierre Bovet (1878-1965), fundou em 1912 o instituto Jean-Jacques Rousseau com
0 propésito de formar educadores e, realizar pesquisas nas areas de Psicologia e Pedagogia e incentivar as
reformas educativas baseadas no movimento da Escola Nova (Nassif & Campos, 2005).
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Portanto, a inteligéncia para Claparede, pode ser compreendida através de sua concepgao
bioldgica, na medida em que corresponde a uma necessidade. E a necessidade que tem o
poder de desencadear a inteligéncia e, portanto, pode ser concebida como o fator que fara o
individuo se adaptar as circunstancias ambientais (Nassif & Campos, 2005).

A ideia de afetividade para Claparéde surge de forma indireta em sua obra, sendo muitas
vezes associada a termos como: emogdes, sentimentos e desejo. Segundo Nassif e Campos
(2005), a afetividade para Claparede apresenta 0 mesmo grau de importancia que a
inteligéncia. Nestes termos, a afetividade ou “tensdo afetiva”, se estabelece por uma
necessidade ndo satisfeita e, portanto, a afetividade despertaria o interesse pela técnica a
empregar no sentido de responder & satisfagdo da necessidade.

Para esta pesquisa, faz-se importante registrar a escolha de Claparéde no sentido de propor
uma andlise interacionista das funcdes psiquicas, fato que se opde as teorias ambientalistas
e/ou inatistas. As proposicBes de Claparéde podem contribuir para o tema do presente estudo
no sentido de ampliacdo da ideia de afetividade. De forma geral, a proposicao de Claparede
ndo € diferente do que é anunciado hoje em dia nos estudos associados ao fenébmeno afetivo,
pois busca romper com a ciséo intelecto e afetividade.

O protagonismo de Claparéde se estende posteriormente a novos pesquisadores que
passaram a ser seus discipulos no Instituto Jean Jacques Rousseau. Entre os principais
colaboradores podemos citar: grandes investigadores como Jean Piaget, Ledn Walther e
Helena Wladimirna Antipoff. Antipoff, posteriormente convidada para trabalhar em Minas
Gerais, no Brasil, foi uma das difusoras do pensamento de Claparéde em nosso pais. Campos
(2003) diz que, Antipoff, em suas proposices teoricas e praticas desenvolvidas na Escola de
Aperfeicoamento de Professores em Minas Gerais, e depois, no Instituto Pestalozzi (criado
por ela no Brasil), aliava razdo e sensibilidade. A autora trouxe para o solo brasileiro as
proposicdes interacionistas do mestre Claparede.

Um dos autores que mais se destacou no Instituto Jean Jacques Rousseau foi Piaget, que
realizou estudos sobre Psicologia da Crianga, do Desenvolvimento e aplicagcdo na Educacéo.
Os pesquisadores ligados ao Instituto tinham como tradicdo o olhar para a crianga no seu

processo de aprendizagem, e Barbosa (2011) comenta:

Este olhar para a crianca, sob a perspectiva das teorias da Psicologia Infantil e Psicologia do
Desenvolvimento, preconizavam a necessidade de uma concep¢ao de “escola ativa”, ou em outros termos,
uma escola promotora do desenvolvimento por meio de novos métodos de ensino. Estes métodos deveriam
ser aliados ao processo de desenvolvimento infantil, tendo assim um respeito aos ritmos e particularidades
das criangas no processo de aprendizagem. (p. 152)
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A partir destas orientagdes do Instituto, muitos pesquisadores, a partir de entéo,
construiram suas teorias, tais como Vigotski, Piaget e Wallon que serdo abordados no

presente texto mais a frente.

1.2 A ideia de afetividade para o senso comum e os diferentes modos de compreenséo
das emoc0es e dos sentimentos

Como ja apresentado, razdo, emocdes, afetos e sentimentos sdo temas de interesse através
da histéria da humanidade. Desde a Filosofia grega até os dias atuais é possivel encontrar um
grande conjunto de estudiosos que tentam definir, compreender a relacéo entre a racionalidade
e os afetos (Chaui, 1997; 2002).

Leite e Tassoni (2002) enfocam a dificuldade histérica da academia na tentativa de um
consenso sobre a conceituagédo destes termos. Esta dificuldade deixa margem para uma grande
diversidade de interpretacGes, compreensdes e acles sobre esta temética, muitas vezes
dificultando o aprofundamento no entendimento destas questdes e diversas possibilidades de
sua aplicacdo, inclusive sobre a importancia da afetividade na relagcdo professor aluno.

A BVS-Psi disponibiliza em seu site um campo denominado “Terminologias™, no qual
palavras da lingua portuguesa sdo inseridas com o objetivo de verificar seu significado. A
ferramenta virtual apresenta duas categorias para pesquisa de palavras e seus significados: 1)
Terminologia em Psicologia e 2) Terminologia em Ciéncias da Satde (DeCs)*. Optou-se por
apresentar tal ferramenta e citar os dados encontrados com a inser¢éo das seguintes palavras:
afetividade; emocao e sentimentos.

Para a palavra afetividade, a ferramenta ndo produziu resultados. Alterada para afeto, a
ferramenta apresenta termos relacionados a afetividade, que sdo: amor, atracdo, blogueio,
compaixao, comportamento psicossexual, confianca, conversao, estado de animo, interacao
interpessoal, intimidade, sexualidade, vivéncias. Ainda apresenta uma nota dizendo que afeto
seria “O tom emocional que acompanha uma ideia ou representagdo mental. E o derivado

psiquico mais direto do instinto e o representante das vérias transformac@es corporais através

® Recuperado em: 13 de agosto de 2016, de http://www.bvs-psi.org.br/php/level.php?lang=pt&

component=17&item=124. O Vocabulario de Termos em Psicologia, criado em 1974, permite uma busca
eficiente de documentos na area e utiliza somente uma forma de indexagdo. Oferece o termo principal e a versdo
em inglés de 6.430 descritores incluidos, o que permite a incorporagdo de novos termos, bem como a reviséo e
atualizacdo de outras relacGes existentes.

* DeCS é um vocabulério controlado da 4rea de Ciéncias da Saude, desenvolvido a partir do Medical Subject
Headings (MeSH) da U.S. National Library of Medicine com o objetivo de permitir o uso de terminologia
comum para pesquisa nos idiomas inglés, portugués e espanhol, proporcionando um meio consistente e Unico
para a recuperacao da informac&o independentemente do idioma.
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do qual os instintos se manifestam”. Para as palavras sentimento e emocéo, a ferramenta ndo
produziu resultados.

Segundo o Dicionario Aurélio® da Lingua Portuguesa, o termo afetividade é uma
qualidade do que é afetivo ou funcdo geral sob a qual se colocam os fenbmenos afetivos.
Ainda para o mesmo Dicionario, quando pesquisa-se o termo "afeto", encontram-se 0s
significados: 1) Impulso do animo, sua manifestacdo; 2) Sentimento, paixdo; 3) Amizade,
amor, simpatia; 4) Dedicado, afeicoado e 5) Incumbido, entregue.

Para o Dicionario da Lingua Portuguesa Michaellis® encontramos "a.fe.to sm (lataffectu)”
com a seguinte designacdo: 1) Sentimento de afei¢do ou inclinacdo para alguém. 2) Amizade,
paixdo, simpatia. Ou ainda: adj 1) Afeicoado. 2) Entregue ao estudo, ao exame ou a decisdo
de alguém: Essa funcdo esté afeta a Assembleia™.

Nota-se, portanto, que o termo afetividade na lingua portuguesa, € empregado para
denominar diferentes agfes ou comportamentos dos homens, mas de uma forma geral,
associando-o0 a animo, paixdo ou aproximando-o de rela¢cdes de amizade, amor e também
dedicacdo e entrega a alguma causa ou tarefa. Neste sentido, o termo afetividade poderia ser
facilmente interpretado como qualquer denominacdo que expresse um carater na esfera do
cuidar do outro, atribuindo muitas vezes, a ideia de sentimentos ou emogdes positivas. Assim,
o termo afetividade aparece na lingua portuguesa, por vezes, associado a valores como: amor,
amizade, coragem, esperanca e humildade.

Corroborando com a ideia de que afetividade é frequentemente associada a sentimentos e
emocBes positivas, tem-se o trabalho de Ribeiro e Jutras (2006). Em seu artigo
Representacfes sociais de professores sobre afetividade, as autoras examinam, através de
uma pesquisa realizada com um grupo de professores do ensino fundamental da cidade de
Feira de Santana, Bahia, quais seriam as suas representacbes mentais sobre o termo
afetividade. Segundo as autoras, a teoria das representaces sociais permite compreender o
sentido que os professores, em sua pratica, atribuem a afetividade e a natureza dos obstaculos
que eles encontram para efetivar um processo educativo que leve em conta a dimensao
afetiva.

Dentre as sete conclus6es divulgadas no artigo de Ribeiro e Jutras (2006), destacam-se as

seguintes:

> Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dicionariodoaurelio.com.
® Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://michaelis.uol.com.br.
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v A) Para os professores, a afetividade é concebida como um sentimento, um estado e
uma acdo que se transformam em expressdo humana de amor, ternura, protecgéo,
cuidado, respeito, aceitacdo, amizade e afeicdo entre as pessoas;

v" B) A afetividade é importante para 0 ensino e para a aprendizagem na medida em que
contribui para a criacdo de um clima de compreensdo, de confianga, de respeito
muatuo, de motivacdo e de amor que podem trazer beneficios para a aprendizagem
escolar;

v" C) Os resultados positivos de uma relacdo educativa movida pela afetividade opdem-

se aqueles apresentados em situacdes em que existe caréncia desse componente.

As autoras propdem que, em um ambiente afetivo e seguro, os estudantes mostram-se
calmos e tranquilos além de construir uma autoimagem positiva e apresentam participacao
efetiva nas atividades propostas, contribuindo para o alcance dos objetivos educativos. A
afetividade inscreve-se na relacdo educativa que se estabelece entre professor e alunos na sala
de aula, impulsionada pela expressao dos sentimentos e das emocdes.

Percebe-se na andlise desta referéncia que os professores pesquisados compreendem o
fendmeno afetividade como expressdo de emocgdes e sentimentos positivos, associados a
amor, compreensao, ternura, protecdo, respeito, cuidado. E também que, em ambientes de
relagdes positivas nos quais a compreensédo, confianca e respeito estdo presentes, todos esses
aspectos seriam facilitadores da relacdo ensino-aprendizagem. Porém, diante do exposto,
fazem-se importantes as seguintes questdes: se afetividade refere-se a atitudes de amor,
carinho e compreensdo; se a afetividade remete a confianga, cuidado e a sentimentos e
emocdes positivas; o que fazer diante de sentimentos contrérios? Raiva, discordia, indignagéo,
medo e emocdes deste espectro ndo seriam importantes para 0 processo de ensino e
aprendizagem? Portanto, devem-se eliminar tais sentimentos e emocdes da sala de aula e da
relacdo professor aluno? Estes ndo seriam parte do conceito de afetividade?

Adentrando a grande profuséo de trabalhos cientificos que tentam dialogar com a questéo
da afetividade, encontram-se diversas producdes e abordagens sobre o tema. Neste interim, as
autoras Davis e Oliveira (1993), em seu livro Psicologia na Educagéo, discutem a questdo da
afetividade e cognicéo, apresentando formas diversificadas para se compreender o fenémeno
afetivo humano. Em suas consideracdes, compreendem a afetividade como um elemento
proveniente da interacdo humana. Destacam que a afetividade pode ser compreendida como

um mecanismo de adaptacdo do homem, permitindo ao individuo construir nogdes sobre as
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pessoas ou sobre as vivéncias com estas. A afetividade também seria responsavel pela
atribuicdo de qualidades e valores, contribuindo para a constru¢do do proprio sujeito, sua
identidade e visdo de mundo. As autoras ainda compreendem o afeto como “uma energia
necessaria para que a estrutura cognitiva passe a operar” (p. 84).

Percebe-se que estas pesquisadoras anunciam proposi¢des que vao além da associagdo da
afetividade com emocgfes e sentimentos positivos, saindo de uma esfera individual e
introduzindo a esfera relacional. Para elas, os afetos ndo surgem de simples sentimentos
individuais, mas a partir e durante as relacGes entre as pessoas. As autoras falam de atribuicéo
de valores, construgéo de identidade e de visdo de mundo. Desta forma, ampliam a nocéo de
afetividade de uma simples (mas ndo menos importante) emog¢do para um processo de
compreensdo da realidade.

Continuando suas proposi¢des, Davis e Oliveira (1993) sugerem que o afeto influencia a
velocidade com que se constr6i o conhecimento, pois quando as pessoas se sentem seguras,

aprendem com mais facilidade:

[...] o afeto seria um regulador da acéo, influindo na escolha de objetos especificos e na valorizacdo de
determinados elementos, eventos ou situagdes pelo individuo. Dessa forma, amor, 6dio, tristeza, alegria ou
medo levam o individuo a procurar - ou a evitar - certas pessoas ou experiéncias (p. 84).

Davis e Oliveira (1993) ainda atribuem ao afeto caracteristicas como expressividade e
comunicacdo, tais como sorrisos, lagrimas e expressdes emocionais diversas que expressem
possiveis sentimentos de uma pessoa. Tais proposi¢cdes acerca do fendmeno da afetividade,
tratadas pelas autoras em seu livro sdo exemplos da complexidade que envolve o
termo/fenémeno afeto e afetividade. Em sua obra, as pesquisadoras apresentam as diferentes
facetas desse fendbmeno:

A) o afeto surge do mecanismo relacional;

B) pode ser entendido como um mecanismo de adaptacdo, pois favorece a construgédo de
identidade e viséo de mundo do sujeito;

C) pode ser entendido como um mecanismo de expressao do individuo;

D) pode ser pensado como energia para o funcionamento da estrutura cognitiva;

E ) como um mecanismo que pode ou ndo favorecer a aprendizagem.

Temos, portanto, apenas pelas proposi¢cdes desta referéncia, cinco possibilidades de
compreensdo e investigacdo sobre o afeto/afetividade, cada uma com um grande campo de
discussdo a ser pesquisado. Neste ponto, o trabalho de Davis e Oliveira (1993), contribui para
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a percepcdo de que a afetividade, como fenébmeno humano, ndo se refere somente a
sentimentos e emogdes de carater positivo, mas também de carater contrério, como raiva e
tristeza. Assim, a afetividade passa a desempenhar um papel importante, por exemplo, nas
decisbes de procura ou evitacdo de pessoas ou experiéncias; de engajamento ou afastamento.
O livro também contribui no sentido de ampliar a compreensdo sobre a importancia da
afetividade para o psiquismo humano, ao evidenciar as suas diversas manifestagdes, fato que
demonstra que ha uma complexidade sobre o tema que precisa ser explorada.

Apesar das autoras contribuirem para 0 tema em questdo ao apontar estas faces de
compreensdo do fendmeno afetividade, seu trabalho ndo esclarece como a afetividade adquire
todas essas possibilidades citadas. Assim, a obra instiga-nos a questionar: como o psiquismo €
organizado? Como a afetividade é formada? Qual o caminho percorre? Tais questdes foram
motivadoras para a busca de outras referéncias que pudessem lancar luz sobre essas questdes.
Porém, em muitos documentos encontrados, a discussdo sobre afetividade se mantem apenas
informativa sobre algumas de suas possiveis facetas, sem aprofundamento maior para a
compreensdo do fenémeno.

Um segundo exemplo similar pode ser encontrado nos escritos de Moraes e Rubio (2012),
em seu artigo Cognicéo e Afeto se Entrelagam no Processo de Ensino e Aprendizagem. Em
seus escritos citam a questdo das emocdes e dos afetos e, em certo momento de seu texto, no

topico 2, onde discorrem sobre o poder da afetividade, escrevem:

N&o mais se questiona que a afetividade acompanha o ser humano desde a sua vida intrauterina até sua
morte, se manifestando como uma fonte geradora de poténcia, e sendo o alicerce sobre o qual se constréi o
conhecimento racional. Por isso, a questdo da afetividade tem sido bastante abordada, pois se percebeu quéo
beneficios ela traz ao desenvolvimento cognitivo, mostrando a responsabilidade de educadores (pais e
professores) na construgdo da personalidade da crianga (s.p).

Diante destas colocagfes, percebem-se algumas importantes passagens que suscitam mais
duvidas sobre o fenbmeno afetivo, tais como: o afeto pode ser fonte geradora de poténcia? Se
sim, como? O conhecimento racional tem o afeto como alicerce? Por qué? Ha também o
trecho que propde que o afeto proporciona beneficios ao desenvolvimento cognitivo, o que
levanta a questdo sobre como afeto e cogni¢do se articulam no psiquismo humano. Ainda
nesse mesmo artigo de Moraes e Rubio (2012), encontra-se a afirmacao:

Os afetos se expressam nos desejos, sonhos, expectativas, palavras e gestos que cada ser humano nutre ao

longo da vida, j& os vinculos afetivos se tornam cada vez mais condi¢do essencial para o crescimento e o

desenvolvimento global da crianga, tornando a cada dia a educacdo mais abrangente, onde deve se preocupar
com o educando de uma forma total, respeitando a vida da crianga em todas as suas dimensdes (s.p).
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Um exame mais pormenorizado destas e de outras produgdes sobre o tema em questao
(como sera discutido mais a frente no presente texto), revela que muitos autores tocam na
tematica, ressaltando a presenca do afeto e sua importancia; mas poucos esclarecem como o
fendmeno se da. Percebe-se que as consideracdes sobre a afetividade ganham um tratamento
generalista, ilustradas por palavras e expressdes, tais como a relagdo com a familia, o
desenvolvimento global da crianca, vinculos afetivos, desejos, sonhos, expectativas, palavras,
gestos, etc. Os trabalhos investigados denotam uma auséncia de conceituacdo adequada do
fendmeno afeto/afetividade, o que se constitui como oportunidade para o surgimento de
diversificadas interpretacdes sobre o tema em questao.

Na mesma linha, encontra-se o artigo de Araujo (2009), nominado como Os Sentidos da
Sensibilidade e sua Fruicdo no Fendmeno do Educar que também trabalha o tema da
afetividade no campo da Educacdo. O termo afetividade surge nas palavras-chave do artigo,
incluindo-o como possivel resultado de consulta sobre o tema. Em certo trecho, Aradjo (2009)

comenta:

Ao procurarmos cuidar da corporeidade, das afeccBes afirmando suas poténcias que vivificam e
humanizam, podemos potencializar posturas e relagdes imbuidas de despojamento e de simpatia que
implicam tanto os processos de crescimento pessoal quanto interpessoal, e que projetam ambientes, relacdes
e acOes educativas estimuladoras e apraziveis. Podemos instalar entre-lugares educativos em que a simpatia e
a empatia nos co-movem mediante a tecelagem de teias abertas que enredam ritos de iniciacdo as
aprendéncias da afetividade humana. Afetividade humana em suas expressfes afirmadoras da cromaticidade
e das in-tensidades afeccionais do existir, do coexistir (p. 212).

A questdo a ser apreciada €, mais uma vez, a auséncia de como compreender de forma
detalhada, no campo da educacdo, o que é a afetividade e como esta se relaciona com
conceitos tais como simpatia e empatia, no caso, sugeridos por Aradjo. O autor ainda adiciona
a discussdo a palavra corporeidade, associada a afeccdes e tocando na questdo da vivificacdo e
humanizacdo das relacfes. Percebe-se, portanto, através deste exemplo e dos demais ja
citados, a complexidade que o termo afetividade pode alcancar na experiéncia humana.

Nota-se que a compreensdo sobre os termos afetividade, emocéo e sentimentos é motivo de
confusdo tanto para o senso comum quanto para a academia. Nos trabalhos investigados nesse
estudo, encontraram-se algumas caracteristicas comuns em muitos trabalhos estudados:

1) a compreensdo de que afetividade € o mesmo que a manifestacdo de emogdes e

sentimentos positivos;

2) as frequentes, diversas e complexas associacdes entre afetividade e outros processos

psiquicos, tais como expressdo de sentimentos, adaptacdo ou facilitador da aprendizagem,

etc;
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3) a auséncia, em diversas producdes, de conceituacdo do fendmeno afeto/afetividade e o
uso do termo de forma genérica, equiparando-o a outros termos como carinho, amor,
ternura, entre outros. Talvez por este motivo, assim como ocorre na conceituacédo leiga de
afetividade, o campo cientifico também apresenta uma grande diversidade de

compreensdes e proposic¢des sobre o tema.

Ante as questdes levantadas, ndo é foco deste trabalho encontrar uma Unica definigdo/
conceituacdo sobre a tematica da afetividade, em um sentido de restringi-la a um conceito.
Busca-se, porém, um maior detalhamento e, consequentemente, uma melhor forma de
apresentar e tratar o fenbmeno da afetividade a partir das diferentes perspectivas teodricas
apresentadas mais a frente no presente texto. Assim, espera-se que 0s resultados desta
pesquisa possam contribuir para toda comunidade escolar, em especial aos professores
ajudando-os na compreensdo da importancia deste fendbmeno humano em seus processos

relacionais e educativos em sala de aula.
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CAPITULO 2 - A AFETIVIDADE PARA AUTORES CLASSICOS: PIAGET,
VIGOTSKI E WALLON

O presente estudo buscou identificar junto as referéncias investigadas qual(is) era(m) as
principais teorias de desenvolvimento e aprendizagem que embasam as concepgOes sobre
afetividade, especialmente no contexto das relacdes entre professores e alunos. Ao analisar a
maioria dos estudos (encontrados pela presente pesquisa, que serdo apresentados no capitulo
sobre resultados), identificou-se que Piaget, Vigotski e Wallon eram os autores mais citados.
Portanto, devido a presenca destes autores classicos nos trabalhos apurados, optou-se por

realizar aqui uma explanacao sobre suas contribui¢des, comecando com Piaget.

2.1 Piaget - A afetividade e o sistema de juizo moral

Entre as diversas teorias de desenvolvimento e aprendizagem que se propdem a explicar
como ocorre a aquisicdo do conhecimento, encontra-se a abordagem interacionista de Jean
Piaget (1896-1980). Jean William Fritz Piaget nasceu em Neuchétel, cidade da Suica francesa,
e desde pequeno desenvolveu relagcdo proxima com as questdes da natureza e da ciéncia. Foi
considerado um cientista precoce e aos 11 anos de idade publicou um artigo cientifico sobre
observacBes de um passaro albino. Na adolescéncia trabalhou no Museu de Histéria Natural
de sua cidade e estudou malacologia (estudo biolégico dos moluscos), tendo escrito varios
trabalhos sobre o tema. Formou-se em Biologia e, aos 20 anos, doutorou-se em malacologia
(Caetano, 2010). Segundo Palangana (2015), Piaget licenciou-se em Ciéncias Naturais na
Universidade de Neuchéatel em 1915 e doutorou-se em 1918.

Piaget recebeu um convite para trabalhar no laboratorio construido por Binet, no qual
realizou trabalhos para padronizagdo dos testes de inteligéncia. Por meio dessa experiéncia,
passa a se interessar pelas respostas das criancas e pelo raciocinio verbal delas (Caetano,
2010). Seus estudos em Biologia o levaram a inferir que os processos de conhecimento
dependiam de mecanismos de equilibrio e que este seria obtido por questfes tanto internas
quanto externas ao individuo. Tal inferéncia o levou a observacao de duas variaveis: o l6gico
e o bioldgico, tentando aglutinar estes elementos em uma Unica proposta que fosse capaz de

representar um modelo tedrico que explicasse a estrutura do conhecimento. Como solugdo a
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questdo, Piaget criou 0 que ele denominou de “método clinico™ e, posteriormente,
“epistemologia genética”, oriundos da aproximagdo entre o biolégico e o psicolégico. Tal
unido foi possivel de ser explorada pela afirmacgéo da Psicologia, que se apresentava como um
campo cientifico capaz de unir estes dois universos, na época, considerados distintos. Assim,
tomando como base a Psicologia em seus estudos e produgdes, Piaget conseguiu conectar
Filosofia e Biologia, o0 que lIhe permitiu conferir carater cientifico as suas atividades. Passou
entdo a unir légica e Biologia em suas conceituagdes, algo que manteve ao longo de toda sua
vasta producao no decorrer de mais de oito décadas.

Segundo Palangana (2015), Piaget produziu mais de 50 livros e artigos e foi diretor do
Instituto Jean Jacques Rousseau nos anos 1920 (o mesmo fundado por Claparéde) e subdiretor
geral da Unesco em 1940. Dedicou-se mais de 60 anos a producdo de estudos, pesquisas e
publicacGes diversas e faleceu em Genebra no ano de 1980, com 84 anos de idade.

Como pesquisador em Psicologia, Piaget realizou diversos trabalhos com criancas
utilizando-se de diversificados testes/atividades, a maioria, por ele criados. Entre os resultados
gue encontrou, observou que criancas da mesma idade apresentavam, quando realizavam as
baterias de testes, 0s mesmos erros, 0 que o levou a importante conclusdo de que para
compreender o pensamento da crianga, era necessario desviar a atencdo da quantidade de
respostas certas e concentrar-se na qualidade das solucdes, por elas, apresentadas.

Um dos seus grandes legados foi justamente dar importancia ao processo de construcdo das
respostas das criancas. Piaget passa a se interessar especialmente pelas respostas erradas, o
gue denominou de erro légico e, com isso, formulou a importancia de observacdo dos erros.
Para Piaget, os mesmos denotavam um raciocinio ou légica infantil diferenciada da do adulto.
Esta conclusdo lhe permitiu chegar ao cerne de sua proposta teérica: a ldgica de
funcionamento mental da crianca é qualitativamente diferente da l6gica adulta (Palangana,
2015).

Tais constataces o levaram a rejeitar uma parte dos testes de inteligéncia padronizados
que eram utilizados para identificar, entre as criancas, a partir da quantidade de respostas

certas, qual(is) era(m) mais ou menos inteligente(s). Muitos desses testes® eram uma tentativa

7 O método clinico piagetiano se refere a0 modo como ele realizava as investigagfes com as criangas, usando da
entrevista clinica com questdes semi-dirigidas e proposicdes de tarefas. O método clinico ndo foi usado apenas
com a utilizacdo de dilemas morais. Piaget utilizou-se desse método com intuito de chegar a génese dos
fendmenos, por isso depois denominou-o de método da epistemologia genética.

¥ Atualmente sabe-se a diferenca entre os diferentes testes produzidos nesse momento. E sabido que Binet, por
exemplo, tinha uma perspectiva de avaliagdo qualitativa, enquanto que os seguidores de Galton tinham uma
perspectiva psicometrista ligada as teorias biologicistas e inatistas. Estudiosos contemporaneos tém distinguido
esses diferentes tipos de trabalhos que, naguele momento, eram todos chamados de testes psicoldgicos.
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de validar as chamadas teorias biologicistas e inatistas, que propunham o desenvolvimento da
inteligéncia apenas na esfera bioldgica, desconsiderando as influéncias sociais e culturais.
Contrapondo-se a essa ideia, em seu livro “Biologie et Connaissance”, de 1932, Piaget propde
que a inteligéncia humana se desenvolve no individuo por causa das interagdes sociais que
sdo, em geral, pouco observadas (La Taille, 1992 ). Para Piaget 0 homem é um ser social e
ndo pode ser pensado fora do contexto da sociedade em que nasce e vive. Contrap0s-se
também a ideia de que 0 homem seja fruto da determinagdo genética, COmo se Seus processos
estivessem somente na esfera do biologico-genético, esse homem é impossivel de existir na
visdo desse autor.

Piaget ainda aprofunda a ideia de uma perspectiva do social em seus estudos, quando
propGe que o homem ndo é social da mesma maneira aos seis meses ou aos vinte anos de
idade (La Taille, 1992). Desta forma, constroi sua teoria do desenvolvimento humano
considerando o encontro entre o bioldgico e o contexto social: a troca permanente que o
organismo estabelece com o0 meio e que possibilita o desenvolvimento dos esquemas
mentais®, as transformagdes internas ou enddgenas que constituem as estruturas mentais
(Palangana, 2015).

2.1.1 Afetividade e moralidade em Piaget

Este encontro entre o biolégico e o contexto social é base para compreendermos como
Piaget passa a construir suas concepcOes acerca da afetividade. La Taille, (1992), apresenta a
questdo da afetividade em Piaget partindo da articulagdo que essa estabelece com a
inteligéncia. O autor escreve: “De fato, a moralidade humana ¢ o palco por exceléncia onde
afetividade e Raz&o se encontram, via de regra, sob a forma do confronto” (p. 47). Essa ideia
de contraposi¢do, que coloca afeto e razdo em dimensdes opostas e € associada a moralidade é
discutida tendo em vista a vasta producao literaria e filosofica.

Em inumeras pecas, afetividade e razdo séo colocados como forcas opositoras e geradoras
de grandes dilemas morais. Um exemplo é o descrito na historia de Romeu e Julieta, escrita
por Shakeaspeare, em 1597, quando ambos tiram a prépria vida por causa da impossibilidade

de viver o grande amor. Julieta, ao ver Romeu (que acreditava sem vida), recorre a mesma

Em Piaget (1995), 0s esquemas sao estruturas mentais, ou cognitivas, pelas quais os individuos intelectualmente
se adaptam e organizam o meio. O esquema é uma condi¢do primeira para trocas que 0s sujeitos estabelecem
com 0 meio. Os esquemas iniciais do bebé sdo os reflexos inatos. A partir desses esquemas iniciais é que se
formam os demais esquemas que sao constituidos por meio dos processos de assimilagdo e acomodagéo.
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acdo, pois ndo haveria razdo para continuar viva e fazer cumprir a promessa de casamento
com outro homem, realizada por seu pai.

Outro exemplo, esse utilizado por La Taille (1992), é o da tragédia Le Cid, escrita pelo
dramaturgo francés Pierre Corneille, no qual o protagonista Rodrigo fica dividido entre o
amor da amada Ximena e o desejo de matar o pai da mocga para vingar a desonra que este
tinha causado ao seu proprio pai. Em outras palavras, ha nessa obra, também, a ideia da
primazia da razdo sobre as emoc¢des. A concepcdo de sacrificar as vontades do coracdo aos
imperativos da razdo que é vencedora e, neste caso, Rodrigo mata o pai de Ximena.

No caso da tragédia Romeu e Julieta, escrita pelo dramaturgo inglés William Shakespeare,
a paixao surge como uma forca avassaladora, incontrolavel, ndo racional, capaz de vencer
qualquer argumento no sentido de preservacao da vida, uma fatalidade interna. J4 no segundo
caso, a forca preponderante é a do dever, acompanhada da honra e de toda uma moral
contextual ao fato e que apresenta uma forca tal capaz de vencer a forca desconcertante das
paixoes.

Assim, além da razdo e da afetividade, a moralidade surge como o elemento de sustentacdo
para ambos. Razdo e afeto estdo relacionados dentro de uma dada moralidade, fato que exclui
a possibilidade de pensarmos a afetividade isoladamente como se fosse uma entidade
independente na subjetividade do sujeito e também desconectada de elementos culturais.

Para Piaget, a moralidade se constitui, portanto, no contexto no qual a afetividade e a razdo
se encontram, tanto sob a forma de contradi¢do, como também o seu oposto: ndo contradicéo.
Para La Taille (1992) a afetividade ndo aparece como um constructo isolado e descrito puro e
simplesmente para Piaget. A afetividade € compreendida no contexto das relacGes
interpessoais e traz sempre esses elementos relacionados a moral, ética e a discussdo da cisdo
ou ndo entre razdo e sensibilidade. Essa é a grande contribuicdo de Piaget sobre o estudo da
afetividade. E para explora-la, faz-se necessario adensar sobre como o autor desenvolveu seu
estudo acerca da moralidade humana.

No ano de 1932, no inicio de sua carreira, Jean Piaget publicou “Le jugement moral chez
I’enfant” que foi um importante livro para pesquisadores sobre o tema da moralidade humana
e das interacOes sociais. Essa obra é considerada um marco por propor toda uma teoria sobre o
desenvolvimento moral da crianga. E também um referencial relevante para compreenso
sobre Etica, Moral e conceitos acerca do entendimento infantil sobre “certo” e “errado” em

termos de condutas sociais. Esses estudos apresentam, para a presente dissertagédo de
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mestrado, a valiosa concepcao da relacdo de interdependéncia entre afetividade e cognicao,
destacando que o afeto atua sempre em conjunto com a cognicao.

Para Piaget, o conceito de “moral” consiste em um sistema de regras e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada considerando o respeito, a adesdo do individuo a estas regras,
fato que ele nomeia de: o jogo de regras. Assim, os jogos coletivos de regras™® se constituem
como o paradigma bésico para a moral humana. Segundo La Taille (1992) isto ocorre por
causa de trés aspectos sobre 0s jogos:

a) eles representam uma atividade entre individuos, de carater inter-relacional,

necessariamente regulado por um conjunto de normas que, embora cultivadas e

transmitidas das geracdes anteriores para as novas, podem ser modificadas pelos membros

de cada grupo de jogadores ou 0s de uma nova geracdo, com destaque para o papel de
sujeito ativo de cada membro;

b) embora, tais normas ndo tenham em si, carater moral, mas apenas regulador, o respeito

devido a elas é moral, fato que explicita a necessidade de honestidade e justica; c) tal

respeito provém de acordos mutuos entre os jogadores, e ndo da mera aceitacdo de normas

impostas por autoridades estranhas a comunidade de jogadores.

Assim, é a adesdo as regras, e ndo as proprias regras em si que, como dito anteriormente, se

torna o principal ponto de atencao dos estudos de Piaget.

2.1.2 A construcdo do juizo moral em Piaget

Tecendo essa teorizagéo, Piaget se questiona sobre o real motivo e como os seres humanos
criam e mantém regras que se convertem, posteriormente, em costumes ou a prépria moral.
Seus estudos apontam, entdo para o surgimento do que ele denomina de “juizo moral” na
crianga em desenvolvimento.

O juizo moral para Piaget, segundo La Taille (1992) é construido no processo de
desenvolvimento e aprendizagem infantil e passa por trés momentos distintos: a) anomia; b)

heteronomia e ¢) autonomia. Fini (1991) destaca:

Na fase de heteronomia moral a crianga percebe as regras como absolutas, imutaveis, intangiveis. As
regras tém um caréater mistico podendo ser consideradas como de origem divina. Nessa fase a crianga julga a

10 Piaget refere-se a jogos de regras que ora fazem alusdo a brincadeiras infantis que exigem regras, mas que
também se referem as complexas relagdes culturais de regras sociais. Sua intencdo € mostrar que para chegar aos
acordos sociais sobre regras e moralidade, as criangas utilizam o ato do brincar como introducao a este universo.
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acdo como boa ou ndo com base nas consequéncias dos atos, sem uma analise mais ampla e sem considerar
as intengdes do autor da acdo. Considera que se um individuo foi punido por uma determinada acéo, esta
acao é errada.

[...] Na fase da autonomia moral (entre 8 e 12 anos) o prop6sito e consequéncias das regras sdo
consideradas pela crianga e a obrigacdo baseada na reciprocidade. A crianca se caracteriza pela moral da
igualdade ou de reciprocidade; percebe as regras como estabelecidas e mantidas pelo consenso social. Piaget
constatou que por volta de 10 anos a crianca passa a perceber a regra como o resultado de livre deciséo,
podendo ser modificada, e como digna de respeito, desde que mutuamente consentido (p. 60).

Para radiografar cada um desses momentos, Piaget observou criancas brincando de jogos
como amarelinha e bolas de gude. Pediu a elas que o ensinassem e que explicassem as regras
e, através da forma e de como lidavam com as regras da brincadeira, pdde apresentar e
explicar tais etapas. Na etapa da anomia, criancas até aproximadamente seis anos de idade,
ndo reconheciam ou seguiam regras coletivas, pois estavam interessadas apenas em satisfazer
seus interesses motores ou sua imaginacdo e ainda ndo compreendiam a participacdo em uma
atividade coletiva. Um exemplo é a briga de duas criangas por um brinquedo que seja
pertencente a uma delas. Cada crianga dird “o brinquedo ¢ meu”, sem reconhecer a regra de
pertencimento.

Na segunda etapa, aproximadamente até 10 anos de idade, a da heteronomia, percebe-se
um leve interesse nas atividades coletivas e nas regras dessas atividades. Segundo La Taille
(1992), para essas criancgas as regras sédo dadas por alguma figura de autoridade, reguladora da
atividade. Qualquer modificacdo das regras poderia ser vista como rompimento da mesma ou
como uma trapaga. Desta forma, as criangas nesta fase ndo se viam como agentes que podiam
mudar as regras, solicitando sempre um “juiz”’, um mediador que as estabelecessem.

A crianca heterdbnoma é rigida quanto a definicdo de regras, ndo aceitando modificacdes
durante o processo. Em um dos questionamentos para identificar essa posi¢cdo infantil, se
perguntava a crianca se é correto um homem roubar uma farméacia para salvar a vida de seu
filno ou esposa. A crianga heterébnoma ndo conseguia flexibilizar a regra de “ndo roubar”
como errada para, nesse caso, responder que seria certo o roubo, levando-se em consideragéo
0 bem maior que seria salvar a vida de alguém. Uma crianca autbnoma, da proxima fase,
conseguiria flexibilizar a regra (La Taille, 1992).

Na terceira e ultima etapa, a da autonomia, as crian¢as jogavam segundo a estrita regra,
mas o respeito a elas era entendido como consequéncia de acordos entre os jogadores, cada
um compreendendo-se como um possivel legislador, criador de novas regras que seriam
apreciadas pelo grupo quando fossem sugeridas e necessarias. H&, nesta fase, uma
flexibilizacdo que envolve uma compreensdo para além da moral, uma compreensao ética (La
Taille, 1992; Palangana, 2015).
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O ponto importante a ser destacado para o entendimento da proposta tedrica de Piaget
reside na qualidade da relacdo, heterénoma ou autbnoma, que as criangas estabelecem com as
regras ou leis. A crianca autbnoma é capaz de, eticamente, compreender que 0 homem ao
roubar o remédio na farmacia esta utilizando um elemento superior a regra de ndo roubar, que
€ 0 bem maior de preservacdo de uma vida.

Assim, com a constatacdo das etapas do jogo de regras e suas fases, Piaget aprofunda seus
estudos, inserindo-os no campo do dever moral. Afirmava que o contato inicial da crianca
com a questdo do dever a ser cumprido, se dava pela aprendizagem de diversas tarefas,
afazeres, dados a ela pelos pais. Porém, essas tarefas eram permeadas por normas: ndo mentir,
ndo pegar coisas de outras pessoas, ndo falar palavrdes, etc.

No pensamento de Piaget (La Taille, 1992), se para a crianca ja era pratica aceitar as regras
de jogos e brincadeiras na fase da heteronomia, seria facil a aceitacdo da insercdo de regras de
conduta moral na autonomia também. Seu proximo passo, portanto, foi estudar o “dever
moral” e como as criangas o compreendiam. Assim, investigou tais relacdes em trés situagoes
especificas: 0 dano material, a mentira e o roubo.

A atividade consistiu em colocar as criangas como juizes de pequenos dilemas morais,
tendo que tomar posicdo diante dos mesmos. Piaget criava historias e as apresentava as
criancgas, solicitando a elas opiniGes sobre as mesmas. Essa é a base do chamado método
clinico piagetiano™, que ele denominou depois de método da epistemologia genética. Ao
apresentar esses dilemas para as criancas, foi verificado que as fases de heteronomia e
autonomia se diferenciam pela qualidade do julgamento.

Na primeira, a de heteronomia, para Piaget, segundo La Taille (1992), as criancas nao
levam em consideracdo a intencionalidade: qual serd mais culpado na questdo do dano
material? Aquele que derrubou, sem querer, cinco vasos de plantas em sua casa, ou 0 que
derrubou, intencionalmente, somente um vaso? A resposta dada pelas criancas, nesta fase,
segue o sentido literal; se a quantidade é maior, ele é mais culpado. Afinal, cinco é maior
prejuizo do que um. Na fase autdbnoma, a crianca diria que ndo é apenas a quantidade que
influi na definicdo de culpa pelo dano moral, mas também a qualidade: qual vaso era mais
caro? Ou tinha maior valor afetivo, por exemplo?

Também na fase heterbnoma, qual seria a maior mentira? Dizer que viu um rato do

tamanho de um elefante, para expressar seu espanto com o rato grande? Ou dizer uma mentira

1 0 método clinico piagetiano, como explicado antes, ¢ um método amplo de investigacdo. Apenas nesse caso,
nos estudos sobre moralidade, é que Piaget utiliza dilemas morais. 1sso ndo significa que o método clinico
piagetiano consiste em apresentacdo de dilemas morais como ocorreu neste estudo especifico.
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aceitavel para levar vantagem em alguma situacdo como, por exemplo, dizer que a professora
ndo deu dever de casa hoje (mentira), por isso eu posso brincar mais tempo? Neste caso a
mentira é vista como pura distorcdo da realidade, configurando o que Piaget chamou de
realismo moral. A crianca autbnoma, ao contrario, realiza um julgamento da intencionalidade
acerca de tais dilemas.

Isso significa dizer que, na fase heteronoma, a crianga néo elabora ou reelabora as normas
morais pela consciéncia e por sua funcédo social ou ética (La Taille, 1992). O cumprimento da
regra significa apenas a obediéncia a lei, fato que caracteriza uma relacdo heterbnoma com a
alteridade. A moral ndo age como critério para julgamento de a¢Bes prdprias ou dos outros.
Isso somente acontecerd quando ela adentrar a fase da autonomia, na qual havera a
possibilidade da compreensdo dos deveres decorrentes de obrigacdes mutuas e acordos entre
consciéncias, pessoas e ndo mera obediéncia as leis.

No caso da moral discutida no campo da Psicologia, Piaget argumenta contrariamente aos
que propfem que a mesma Seja apenas um conjunto de normas e comportamentos
simplesmente interiorizados pela crianca. Diferentemente, suas proposi¢des afirmam que ha
uma construcao por parte da crianca advinda da interacdo que esta realiza com 0s objetos e 0
mundo. Os posicionamentos da crianca, para Piaget, sdo provenientes de suas proprias regras
e normas e de sua capacidade de escolha acerca da aceitacdo (ou ndo) e do cumprimento (ou
n&o) de regras sociais de adultos ou pares.

A compreensdo dessas questdes sobre a formacdo da consciéncia autdbnoma e da
moralidade se relaciona diretamente com a ideia de afetividade. Para Piaget, ha uma
indissociacao entre cognicéo e afeto, o que pode ser denotado nos julgamentos autbnomos que
sdo marcados pela intencionalidade e flexibilizacdo das regras, conforme anunciado

anteriormente.

2.1.3 A oposicao a Durkheim

Por qual motivo, toda essa discussdo sobre o desenvolvimento moral da crianga interessa
ao tema da afetividade, objeto do presente estudo? Segundo La Taille (1992), é nessa
construcdo que Piaget identifica uma relacdo entre os aspectos cognitivos e afetivos de forma
ndo cindida.

Para Piaget, no processo de desenvolvimento moral ha o envolvimento dos aspectos

cognitivos e afetivos, mas é o afeto que abre a possibilidade de um posicionamento de
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contraposic¢do as leis e normas morais. O aspecto cognitivo forneceria a compreensdo e 0
entendimento da norma, mas a aceitagcdo ou néo estaria ligada mais ao afeto. Tal possibilidade
reforca a proposicdo de Piaget de que as normas e regras, manifestas nas falas e acGes da
crianca ndo estdo presentes por pura e simples introjecdo de conceitos, mas por uma
construgéo e participacdo ativa envolvendo a cognicdo e a afetividade. Piaget, segundo La
Taille (1992), ao discorrer sobre a fase de autonomia do ser humano, afirma que afeto e razéo
atuam conjuntamente e na mesma dire¢do na relacdo com o mundo moral, contra ou a favor,
abrindo toda uma nova possibilidade de relacdo do sujeito com a moralidade. E na teoria do
desenvolvimento moral que Piaget expressa seu pensamento sobre a relagéo entre afetividade
e cognicao, razdo e emoc&o e moralidade.

O contexto histérico-cultural no qual Piaget estruturava seus estudos era também palco de
divulgacdo de ideias outro importante pensador, Emile Durkheim. David Emile Durkheim
(15/04/1858 a 15/11/1917) foi socidlogo, antropblogo, cientista politico e filésofo francés,
contemporaneo de Piaget. Criou a disciplina académica da Sociologia e, juntamente com Karl
Marx e Max Weber é comumente citado como o principal arquiteto da ciéncia social
moderna, citado frequentemente como sendo o criador da Sociologia como ciéncia.

Buscando discutir razdo versus emoc¢do, em seus estudos, Piaget se opde a algumas
consideracdes de Emile Durkheim. Tal oposicéo fica clara no Gltimo capitulo de seu livro?
(La Taille, 1992), no qual Piaget apresenta as razdes pelas quais o desenvolvimento moral da
crianca passa da fase de anomia para heteronomia e, posteriormente, alcanca a autonomia.
Para Durkheim®®, qualquer ato moral se baseia obrigatoriamente em dois aspectos: o dever e 0
bem. Em relacdo ao dever, propGe, de forma generalista, que toda regra ou lei é obedecida por
uma razdo de obrigatoriedade e que esta obrigatoriedade sera sempre oposta aos afetos,
suprimindo-0s, no caso, de um afeto que tente se opor a regra. Durkheim sugere a existéncia
de imperativos categoéricos, que colocam o dever para com as regras morais como um fim em
si mesmo e que 0 seu cumprimento, ou seja, 0 respeito as normas, seria sinénimo de fazer o
bem.

Durkheim vé a sociedade como entidade superior, poderosa e exterior a razao individual,
fato que faz dela uma autoridade que teria o poder de limitar a autonomia do sujeito e conter

ou moldar seus afetos. E por esta crenca que Durkheim refere-se & autonomia do homem

12 Novamente, a referéncia do livro de Piaget publicado em 1932: Le jugement moral chez [’enfant.

13 Os livros de referéncia de Durkheim para esta discussdo sdo: Sociologie et Philosophie (1974a), e L Education
Morale (1974b).
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como conhecer racionalmente as leis, compreender que elas representam a ordem das coisas
no mundo e que nada se pode fazer melhor do que respeité-las.

A razdo de um individuo, em sua visdo, ndo € legisladora das leis do mundo moral, pois tal
poder caberia a sociedade entendida como ‘“‘sujeito coletivo”. Para Durkheim, a autonomia
moral significa desejar, deliberadamente, o que a sociedade criou e impds como leis. Essa
compreensdo de Durkheim apresenta uma ideia de determinismo social, ou seja, ao individuo,
apenas, cabe respeitar o que é determinado ou imposto socialmente (La Taille, 1992).

Piaget opbe-se ao pensamento de Durkheim ao ndo concordar com a proposi¢do de uma
autonomia limitada por parte dos sujeitos perante as leis sociais. Recusa-se a considerar a
sociedade como determinista, pensada como um ente, uma instancia como se fosse um “ser”.
Piaget ainda considera que o sujeito se faz ativo na relacdo com a sociedade, descrevendo as
relaces interindividuais como divididas em duas categorias: relacbes de cooperacdo e
relagdes de coacdo.

As relacBes de coagdo se caracterizam por serem assimétricas, nas quais uma das partes se
imp0e a outra por meio de suas leis, seus critérios e suas formas de agir. Desta forma, torna-se
uma relacdo na qual ndo existe reciprocidade. E também uma relacdo na qual as regras sdo
dadas anteriormente, ndo sendo construidas pelos participantes. Esta € a mesma proposta de
Durkheim e, como tal, pode ser transposta para diversas situacdes cotidianas, tal como, por
exemplo, uma empresa, instituicio ou mesmo um grupo que conserve tradigdes culturais
impostas a todos 0s seus integrantes.

No caso da empresa ou instituicdo, talvez seja necessaria uma regulacdo, por diversos
motivos, através da coacgdo, justamente para o cumprimento de regras imprescindiveis para
seu bom funcionamento. No caso de um grupo, como uma familia, muitas vezes a tradicdo
pode configurar a relagdo de coagdo pelo fato de que “tem que ser assim, pois sempre foi
assim”. Desta forma, sistemas muito rigidos, pouco flexiveis tendem a usar mais a relagéo de
coagao para que se sustentem.

Para Piaget, as relacOes de coacdo sdo contraditorias com o desenvolvimento intelectual
(La Taille, 1992) das pessoas que as vivenciam. No caso das criangas, favorece ao surgimento
de relagdes individualistas, podendo criar dificuldades para conferir relevancia ao ponto de
vista do outro e estabelecer relacdes de reciprocidade e empatia.

Segundo Piaget, a auséncia da reciprocidade dificulta o processo ativo da crianga de
construcdo de estruturas mentais operatorias importantes para seu desenvolvimento. Neste

tipo de relagdo ha somente respeito unilateral, além de uma assimilacdo deformante das
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razbes de ser das diversas regras, o que contribui para a formagcdo de uma cognigdo e
afetividade especificas. Faz-se importante o questionamento sobre como se articulam
cognicdo e afetividade em ambientes regidos por relacdes de coacéo. Inicialmente, tem-se que
da coacdo deriva a heteronomia moral e a incapacidade de transposicdo para um
posicionamento autdnomo por parte do individuo (La Taille, 1992).

Opostas as relagdes de coacdo, Piaget sinaliza a importancia das relagfes cooperativas.
Tais relacBes seriam propicias para o0 surgimento de trocas simétricas e da reciprocidade,
sendo o terreno fértil para o desenvolvimento intelectual, moral e afetivo. Para Piaget,
segundo La Taille (1992), a cooperacdo exige que 0s sujeitos se descentrem para poder
compreender o ponto de vista do outro. O surgimento da autonomia, portanto, teria relagéo
direta com a qualidade da relacdo vivida pelos sujeitos, necessariamente em um contexto
cooperativo.

Desta forma, La Taille (1992) destaca que “enquanto a coacdo oferece um modelo a ser
seguido, a cooperagdo oferece um método” (p. 61). Na relacdo de cooperagcdo o bem ndo é
definido de antemdo, mas como dito acima, construido e renovado a cada experiéncia de
reciprocidade. Para Piaget, sdo os ideais democraticos, que incluem valores como a dignidade
pessoal, o respeito pelo ponto de vista alheio e que legitimam a existéncia deste método.

Assim, o cerne da questdo da afetividade em Piaget reside na forma como o0 sujeito se
relaciona com as leis e 0 mundo. Diferentemente de Durkheim, que compreende 0s sujeitos de
forma passiva perante a moral da sociedade, Piaget contempla a possibilidade de um sujeito
autbnomo e ativo que € capaz de interpretar as leis e se posicionar perante as mesmas, mesmo
que isso signifique o abandono de algumas delas ou mesmo a criagao de outras.

Para Durkheim, hd uma supremacia dos valores da sociedade impingidos aos sujeitos, ou
dito de outra forma, a razdo molda os afetos e emocdes de acordo com a moral societaria. Em
contraposi¢do, ao pensar um sujeito autbnomo, livre, que faz escolhas e essas escolhas se dao
nas relagcdes do sujeito com o mundo, Piaget defende que a razdo ndao molda os afetos, pois
estes sdo diversificados e livres. Se em Durkheim ha uma sobreposi¢éo dos aspectos racionais
sobre 0os emocionais, em Piaget a relacdo entre razdo e afeicdo é mutuamente determinante,
interdependente e articulada.

Como visto até aqui, na perspectiva apresentada por Ives De La Taille (1992), a afetividade
em Piaget fica mais evidente nas teorizacbes do mesmo sobre o desenvolvimento moral,
dialogando e se contrapondo a algumas proposituras de Durkheim, fato que ajudou Piaget em

sua associacao da afetividade com o desenvolvimento moral.
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2.1.4 Afetividade, motivacéo e necessidade em Piaget

Outro relevante estudo que discute o tema da afetividade em Piaget pode ser encontrado
nos escritos de Maria Thereza Costa Coelho de Souza (2003), que corroboram com o que ja
foi apresentado por La Taille (1992), mas que oferecem importantes informacdes adicionais
para a compreensdo do tema em questao.

A autora refere-se aos cursos ministrados por Piaget quando este era professor da
Universidade Sobornne, na Franga, nos anos de 1953 e 1954, destacando o curso sobre as
“Relagoes entre afetividade e inteligéncia no desenvolvimento mental da crianga”. Neste
curso, Piaget explicitou suas reflexdes acerca da afetividade, da socializacdo, da vontade e da
moral, no qual destaca 0s seguintes pontos, como nos mostra Souza (2003):

v" Inteligéncia e afetividade sdo diferentes em natureza, mas indissociaveis na
conduta concreta da crianca, 0 que significa que ndo ha conduta unicamente afetiva,
bem como ndo existe conduta unicamente cognitiva;

v' A afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia,
estimulando-o ou perturbando-o, acelerando-o ou retardando-o;

v A afetividade ndo modifica as estruturas da inteligéncia, sendo somente o
elemento energético das condutas.

Quando se refere ao papel da afetividade e da inteligéncia nas condutas e no
comportamento moral, Piaget retoma a ideia de que toda conduta visa a adaptacdo, sendo que
a perda do equilibrio (homeostase) se traduz por uma impressao afetiva particular, a
consciéncia de uma necessidade (Souza, 2003).

Piaget propde que a afetividade desempenha importante papel no sentido de responder as
multifacetadas necessidades do individuo. Ha aqui uma clara associa¢do da afetividade com o
constructo “necessidade”, que por sua vez, esta relacionado a ‘“vontade” que pode ser
compreendida também por motivacdo. Dito de outro modo, para o autor, a afetividade ajuda
na construcdo da consciéncia da necessidade promovendo a energia motivadora, como propde
Claparéde, em suas proposicOes apresentadas no Capitulo 1 desta pesquisa.

Assim, as condutas e as percepcOes do real inscrevem-se sempre em formas de relagdes
com o mundo, estruturando os fenbmenos em conjuntos coerentes de significagdes para o

individuo, unindo afetividade e cognicao para as decisdes de aproximar-se ou afastar-se. Esse
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movimento também se associa ao juizo moral que se manifesta em diversas categorias, tais
como: familiar ou ndo familiar, correto ou ndo correto, ou no sentido de necessario ou nao
necessario, referindo-se sempre ao contexto cultural relacionado ao individuo. Piaget também
discorre sobre os sentimentos de sucesso e fracasso interferindo no desempenho e na
aprendizagem, mas restringe esse efeito ao ritmo e ndo a estruturagdo que permite a
aprendizagem.

Piaget se apoia na teoria de Campo Total de Kurt Lewin, quando fala de dois aspectos
inseparaveis e diferentes no campo: uma estrutura perceptiva ou intelectual e uma dindmica,
que é afetiva. Fica claro o posicionamento de Piaget no sentido de rompimento com a
dicotomia entre afetividade e inteligéncia, entre sujeito e objeto, entre estrutura e génese. Suas
contribuicdes elucidam sua perspectiva ndo intelectualista e, antes de mais nada, dialética em
relacdo ao desenvolvimento psicologico.

Porém, é sabido que o autor ndo se debrucou longamente sobre o tema a ponto de torna-lo
um pilar de suas teorizagfes. E até por esse motivo, injustamente, se diz que Piaget ndo
dedicou espaco para a tematica da afetividade. Mas, a partir do que foi até agora exposto é
possivel compreender a importancia da perspectiva piagetiana no entendimento do tema.

Obviamente, caso um leitor queira compreender mais profundamente as relagdes que
Piaget estabelece entre razdo e emocdo, e cognicao e afetividade, 0 mesmo ira encontrar
inimeras outras referéncias aqui ndo exploradas. Privilegiou-se no presente texto, discorrer
sobre algumas dessas referéncias que apresentam as possiveis relacdes entre cognicao e afeto
na Gtica piagetiana, tais como as contribuicGes de La Taille (1992) e Souza (2003).

O fato € que, um trabalho de pesquisa de mestrado nao consegue por si s6 explorar todas as
possibilidades sobre o seu tema, dados os limites de ser um estudo introdutério, e por isso
oferece informacdes até certo ponto. Para aqueles que desejarem aprofundar na questdo é
preciso a realizacdo de um estudo especifico com esse objetivo de explanacdo sistematica e
complexa das relagdes entre afeto e cogni¢do na obra de Piaget o que foge ao escopo do
presente estudo. Por ora interessa trazer a importante contribui¢cdo do autor que rompe com a
dicotomia entre inteligéncia e afetividade trazendo suas concatenagdes com o campo do
desenvolvimento moral e das relagcOes interpessoais de cooperagédo e/ou coagao.

A discussdo sobre a teoria de Piaget serd retomada mais a frente nesta pesquisa,
especificamente no Capitulo 5. Por agora, pretende-se apresentar a proposta de Vigotski, que

da mesma forma que Piaget, critica a ciséo entre afetividade e cognicao.
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2.2 Vigotski - A dialética/movimento do sistema psiquico

Lev Semenovich Vigotski* nasceu na cidade de Orsha, na Bielorrisia, no dia 5 de
novembro de 1896 e faleceu, vitima de tuberculose, em 11 de junho de 1934. Completou a
educacdo basica em 1913, em Gomel, com medalha de ouro. Em 1917, ap06s graduar-se na
Universidade de Moscou, com especializagdo em Literatura, dedicou-se a pesquisa literaria.

Entre 1917 e 1923, Vigotski foi professor de Literatura e Psicologia numa escola em
Gomel, onde coordenava também a area de teatro do Centro de Educacdo de Adultos, além de
palestrar e discutir sobre Literatura e Ciéncia. Nesse periodo, Vigotski fundou a Revista
Literaria Verask. Foi quando publicou sua primeira pesquisa, mais tarde reeditada com o titulo
de A psicologia da arte. Também foi o criador do Laboratério de Psicologia no Instituto de
Treinamento de Professores, onde ministrava Psicologia, cujo conteudo foi publicado,
posteriormente, na revista Psicologia Pedagogica.

Em 1924, Vigotski mudou-se para Moscou, trabalhando inicialmente no Instituto de
Psicologia e, depois no Instituto de Estudos das Deficiéncias, por ele criado. Ao mesmo
tempo, dirigiu um departamento de educacéo de criangas deficientes fisicas e com deficiéncia
intelectual em Narcompros, além de dar cursos na Academia Krupskaya de Educacgdo
Comunista, e na Segunda Universidade Estadual de Moscou, mais tarde chamada Instituto
Pedagogico Estadual de Moscou. Atuou ainda no Instituto Pedagdgico Hertzen, na cidade de
Leningrado.

Entre 1925 e 1934, Vigotski reuniu em torno de si um grande grupo de jovens cientistas,
que trabalhavam nas areas da Psicologia e no estudo das anormalidades fisicas e mentais.
Simultaneamente, o interesse pela Medicina o levou a fazer o curso de medicina em Moscou.
Em Kharkov lecionou Psicologia na Academia de Psiconeurologia da Ucrania. Pouco antes de
sua morte, Vigotski foi convidado para dirigir o Departamento de Psicologia no Instituto
Soviético de Medicina Experimental (Luria, 2007).

Os aspectos mais difundidos da obra de Vigotski séo referentes ao funcionamento
cognitivo, através do estudo dos processos psicoldgicos superiores na espécie humana,
especificamente o papel dos simbolos, culturalmente desenvolvidos e internalizados pelo

individuo através do processo de mediacdo entre 0s sujeitos. Também s&o dignas de nota suas
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¥ Ao citar o nome de Vigotski na presente dissertagdo optou-se pela grafia do seu nome com dois “is”, de acordo
com a tendéncia atual dos autores da Abordagem Histérico-Cultural. Apenas serdo usadas outras grafias quando
se tratar de referéncias, as quais serdo respeitadas a grafia utilizada.
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teorizacBes sobre as relagdes entre pensamento e linguagem®® (Oliveira, 1992). Porém é
preciso registrar que a obra de Vigotski abarca estudos em diversas frentes, como nos mostra
Toassa (2009, p. 122), que destaca o estudo das emocgdes em Vigotski.

Ao longo dos anos 1930, contudo, a Psicologia Historico-Cultural foi crescendo em
importancia, o que pode ser percebido pela multiplicidade de questdes tratadas nas obras da
Escola de Vigotski desta epoca. Neste universo, contudo, observa-se que ha um espaco
pequeno dedicado a Psicologia das vivéncias e emocgGes, embora Vigotski procure sempre
acomoda-la no quadro mais complexo de suas proposi¢des. Segundo Oliveira (1992), muitos
autores estudiosos de Vigotski apontam que as emogOes eram um dos principais interesses
dos seus derradeiros anos de vida. Suas Ultimas discussdes ressaltam o significado vital das
emoc0Bes na sobrevivéncia, na consciéncia e acdo, ideias que de algum modo atravessam sua
obra.

Portanto, ao considerar as emocdes como vitais na sobrevivéncia, na consciéncia e na acao,
Vigotski aponta para o fato que as fungdes mentais superiores ndo podem ser estudadas e
compreendidas de forma fragmentada, mas através da perspectiva de um dinamismo unico e
conjunto, considerando as emogdes ponto central de funcionamento do psiquismo humano. A
verdadeira esséncia da afetividade na proposta de Vigotski consiste na interrelagdo com outras
funcdes, evidenciando seu dinamismo interfuncional. E através deste carater que o afeto e o
intelecto se complementam e se desenvolvem, emaranhados em sua prépria interrelacdo e nas

influéncias mutuas advindas do contato com 0 mundo (Toassa, 2009; Beatdn, 2005).

2.2.1 Afeto, pensamento e linguagem no contexto historico-cultural

Para pensar a afetividade dentro da concepcdo de Vigotski € necessario destacar seu carater
monista, no sentido de ndo fragmentacdo ou separacdo dos processos mentais superiores.
Segundo Oliveira (1992), para o autor ndo ha cisdo entre quaisquer dimensdes humanas, tais
como, por exemplo: corpo e alma; mente e corpo; material e ndo material e os processos de
pensamento e linguagem. Por serem construidas sobre a base materialista-historico-dialética,
as propostas de Vigotski ensejam a ideia da multidependéncia, inter-relacdo dialética e
rompimento com as dicotomizag¢Ges muito difundidas pela Psicologia tradicional. Outro ponto

de vista crucial € que Vigotski propde uma abordagem holistica, sistémica, que se opde ao

> 0 autor desta pesquisa sugere para os interessados a leitura do Livro de Vigotski (2009): A construcdo do
pensamento e da linguagem. Sua leitura traz contribuicdes importantes para a compreensao de como esses dois
elementos se articulam entre si e com a afetividade.
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atomismo, ao estudo dos elementos isolados do todo, propondo a busca de unidades de analise
que mantenham as propriedades da totalidade (Beaton, 2005).

E através desta perspectiva de unidade e totalidade que Vigotski coloca que o pensamento
tem sua origem na esfera da motivacdo, que inclui inclinacbes, necessidades, interesses,
impulsos, afeto e emogédo (Oliveira, 1992). Oliveira (1992) entende que, para Vigotski, a
compreensdo completa do psiquismo humano sé € possivel quando se compreende sua base
afetivo-volitiva: “ainda h4 um sistema dinamico de significados em que o afetivo e o
intelectual se unem, fato que mostra que cada idéia contém uma atitude afetiva, transmutada
com relacdo ao fragmento de realidade ao qual se refere” (p. 77).

Vigotski torna a dimensdo social da consciéncia o seu principal fator, sendo que a
dimensdo individual deriva desta. O processo de construcdo do plano intrapsicoldgico seria
realizado atraves de material interpsicolégico, obtido através das relacbes sociais. A
consciéncia assim é construida historico-socialmente no processo de mediacdo semidtica, que
tem como elementos os processos de internalizacdo e zona de desenvolvimento proximal.
Para Vigotski, o processo de internalizacdo ndo é mera copia da realidade circundante para
um plano interior j& existente, mas um plano interior construido a medida que as relac6es
sociais vao também se ampliando e se desenvolvendo (Oliveira, 1992; Pino Sirgado, 2000).
Em suas palavras, todo nivel de desenvolvimento tem dois planos: primeiro Interpsicolégico,
depois intrapsicoldgico.

Assim, a ideia de consciéncia humana para Vigotski € alicercada em seus postulados, tais
como: o fundamento historico cultural do funcionamento psicolégico do homem; a
importancia da mediacdo; a ideia de dinamismo dos processos psicologicos e de que as
conexdes interfuncionais ndo sé@o permanentes e, principalmente a ideia de mediacdo que se
da nas relacGes entre as pessoas. A partir dessas colocacOes, percebe-se que a consciéncia
humana é fruto de um complexo arranjo entre os elementos aqui apresentados; ela age em
relacdo dialética com o espaco circundante, criando e sendo criada a0 mesmo tempo, sendo
atravessada e marcada pela linguagem, como nos mostra Oliveira (1992):

Ao refletir o mundo exterior, indiretamente, através da fala, a qual desempenha um papel profundo ndo
apenas na codificacdo e decodificacdo das informagdes, como também na regulamentacdo de seu proprio
comportamento, 0 homem é capaz de executar tanto a mais simples forma de reflexdo da realidade, como as
mais altas formas de regulamentacdo de seu proprio comportamento (p. 79)

Vigotski afirma que reconhecer a relagdo entre pensamento, linguagem e a dimenséo

afetiva é uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente para os seus estudos psicologicos. Para
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Vigotski, segundo Oliveira e Rego (2003, p. 18), “essa relacdo deve ser examinada ao longo
da historia do desenvolvimento, através de uma perspectiva genética”. Para compreender as
emocBes humanas, Vigotski postula diferencas qualitativas entre as emoc6es dos animais e
dos seres humanos, assim como entre aquelas dos adultos e das criangas (Oliveira & Rego,
2003).

Vigotski diferencia emogbes como alegria, medo e raiva, chamadas por ele de “emocdes
primitivas originais”, de outras, chamadas de “emocdes superiores complexas”, tais como
despeito e a melancolia. Para Vigotski, as emocdes primitivas originais se desenvolvem em
emocdes superiores mais sofisticadas, pois a qualidade das emoc6es sofre mudancas a medida
gue o conhecimento conceitual e 0s processos cognitivos da crianga se desenvolvem (Oliveira
& Rego, 2003).

Nas emogcdes primitivas, para Vigotski, hd uma clara raiz instintiva e bioldgica. Para ele “0
medo, por exemplo, seria como uma fuga inibida, relacionada a um instinto de
autoconservacdo; da mesma forma como a raiva seria uma briga inibida, relacionada também
ao instinto de autoconservagao, mas em uma forma ofensiva” (Oliveira & Rego, 2003, p. 20,
italico das autoras). Neste caminho, Vigotski aponta um aspecto essencial sobre as mudancas
qualitativas que ocorrem com as emocdes superiores ao longo do desenvolvimento: a
capacidade do aumento do controle do homem sobre si mesmo. Desta forma, para Oliveira
(1992), Vigotski atribui a razéo e ao intelecto (desenvolvidos gracas ao contato com a cultura)

a habilidade de controle dos impulsos e emo¢6es mais primitivas.

[...] A consciéncia representaria, assim, um salto qualitativo na filogénese, sendo o componente mais
elevado na hierarquia das fungdes psicolégicas humanas. Seria a propria esséncia da psique humana,
constituida por uma interrelacdo dindmica, e em transformacdo ao longo do desenvolvimento, entre intelecto
e afeto, atividade no mundo e representacdo simbdlica, controle dos proprios processos psicoldgicos,
subjetividade e interacdo social (p. 79).

Desta forma, a razdo e emogdo nédo séo dissociadas e a razdo pode assumir para Vigotski a
fungéo de controle dos impulsos emocionais no homem cultural adulto no sentido de se tornar
uma ferramenta de autorregulagédo do comportamento. Todavia, a ideia de regulagéo tratada
por Vigotski ndo se associa ou se confunde em agao repressora, capaz de anular ou exterminar
os afetos. Para Vigotski, a solugdo para 0 homem no que tange aos impulsos emocionais é a
construcdo de um universo emocional complexo e sofisticado quando comparado ao das
criancas e animais, e ndo uma auséncia de emoc¢des que teriam sido suprimidas pela razéo
(Oliveira & Rego, 2003).
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A este universo psiquico complexo e sofisticado, através da perspectiva Historico-Cultural,
une-se a linguagem, que apresenta importante papel na expressao da vida emocional. Ao
tomar contato com o0 mundo e tudo que nele se apresenta, 0 sujeito recorre a linguagem para
expressar as ideias de seu psiquismo. Porém, o que o homem guarda internamente do mundo
e expressa através da fala sdo representacbes mentais, sdo sinteses e/ou reconstrucdes
subjetivas das interagOes sociais que se dao na sua relagdo com a cultura. “A fungdo da
linguagem é comunicativa. A linguagem ¢, antes de tudo, um meio de comunicacao social, de
enuncia¢do e compreensao” (Vigotski, 2009, p. 11), que possibilita ao homem, a divulgacéo
de suas ideias e representacdes sobre a realidade circundante. Porém, segundo Vigotski
(2009), a linguagem nédo é capaz de descrever a realidade em todos os seus elementos e
aspectos, mas apenas fragmentos e aspectos limitados.

E por este fato que Vigotski afirma que o homem nunca terd a possibilidade de
experimentar 0s sentimentos de maneira pura, mesmo que algumas vezes estejamos
conscientes de suas conexdes conceituais, pois a linguagem nunca sera capaz, mesmo que em
sua forma mais complexificada, de exprimir ou descrever a totalidade da representacdo das
emocBes e sentimentos (Oliveira & Rego, 2003). Em contrapartida, a linguagem pode
oferecer, como recurso, justamente a possibilidade de expressdo de emocgOes e afetos.
Vigotski (1991), citado por Oliveira e Rego (2003), afirma que:

[...] nossos afetos atuam em um complicado sistema com nossos conceitos e quem ndo souber que 0s
ciimes de uma pessoa relacionada com os conceitos maometanos de fidelidade da mulher séo diferentes dos
de outra relacionada com um sistema de conceitos opostos, ndo compreende que este sentimento é histérico,
que de fato se altera em meios ideolégicos e psicolégicos distintos.

[...] Consequentemente, as emogdes complexas aparecem somente historicamente e sdo a combinacao de
relagcBes que surgem como conseqiiéncia da vida histérica, combinacdo que tem lugar no transcurso do
processo evolutivo das emogdes. p. 86-87).

Para Vigotski a vida social e as emocdes nela manifestas tomam configuracdes
diferenciadas de acordo com o contexto material, historico e cultural no qual sdo expressas.
Tal perspectiva refuta a possibilidade de que tragos inatos caracterizem ou determinem o
comportamento emocional. Assim, segundo Vigotski, dentro de um processo geral de
desenvolvimento, podem distinguir-se duas linhas qualitativamente diferentes de
desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, os processos elementares, que
sdo de origem bioldgica; de outro as fung¢bes psicoldgicas superiores, de origem socio-cultural
(Vigotski, 2007).
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Questdes da vida subjetiva, tais como, por exemplo, concepcbes sobre as tdo debatidas
questdes de género devem ser compreendidas e relativizadas de acordo com o contexto seu
cultural e ndo como caracteristicas de origem bioldgica ou inatista. Um exemplo claro de
nossa propria cultura sdo as caracteristicas atribuidas ao universo do feminino, especialmente
as conectadas as mulheres, tais como: sdo mais frageis, detentoras do universo sensivel e
emocional, etc. Da mesma forma, para os homens e a masculinidade, caracteristicas como:
forca, coragem, homens ndo choram, etc. Todas estas caracteristicas sdo resultados de
processos histdrico-culturais e sdo construidas atraves da linguagem e das representacfes
sociais. Tal processo demonstra estar em constante transformacdo e evolugdo, como nos

mostram Oliveira e Rego (2003):

O ser humano aprende por meio do legado de sua cultura e da interagdo com outros humanos, a agir, a
pensar, a falar e também a sentir (ndo somente como humano, mas por exemplo como ocidental, como um
homem moderno, que vive numa sociedade industrializada, tecnolégica e escolarizada, como um latino,
como um brasileiro, como um paulista, como um aluno). Nesse sentido o longo aprendizado sobre emogdes e
afetos se inicia nas primeiras horas de vida de uma criancga e se prolonga por toda sua existéncia (p. 23).

Assim, no que tange a natureza do funcionamento psicologico, Vigotski afirma que “a
estrutura e 0s processos especificos da vida psiquica ndo sdo universais e ahistoricos”
(Oliveira & Rego, 2003, p. 23). A natureza do funcionamento psicolégico e o
desenvolvimento das funcGes superiores (exclusivamente humanas) podem ser
compreendidos através da historia da espécie humana (a filogénese), a histéria de cada
individuo, do nascimento até a morte (a ontogénese) e a historia de cada grupo cultural (a
sociogénese). Descreve-se aqui a relacdo dialética e historica entre o singular, a filogénese; o
particular, a ontogénese e o universal, a sociogénese (Oliveira, 2005). O homem constitui-se
na intersecdo entre o particular e o universal, sempre tentando conhecer e apreender a

realidade circundante.

2.2.2 Mediagéo Semiotica em Vigotski

Na perspectiva da Abordagem Historico-Cultural, fala-se da necessidade do homem em
conhecer a realidade que o cerca, e que estar nela, apenas, ndo seria suficiente para tal. Entre o
homem e a realidade, h4 um terceiro elemento: a ideia da realidade. Esta ideia da realidade é
construida quando o homem se relaciona com o mundo ao seu redor e, portanto, surge do

encontro homem-agao-mundo.
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A ideia de mediacdo semiotica de Vigotski encaixa-se nesse encontro entre homem-agéo-
mundo, produzindo sua subjetividade e tendo como o elemento de ligagéo, de articulagdo e
comunicacdo, a linguagem. Porém, antes de maiores adensamentos sobre a questdo da
linguagem e com o objetivo de deixar mais clara a ideia do termo mediacdo semiotica, faz-se
necessario explorar o conceito de semiotica.

A palavra semidtica vem do grego semeiotiké, formado por semeion, que significa signo; e
pelo sufixo tikog, que significa relativo. Semiotica significa, portanto algo como relativo a
signos (Correia, 2005). Foi no século XVII que o filésofo empirista inglés John Locke (1632-
1704) introduziu no campo da Filosofia a palavra, ainda em sua versdo grega, semeiotiké,
justamente com o objetivo de estabelecer uma doutrina dos signos em geral. Mas foi no inicio
do século XX que o também fil6sofo Charles Sanders Peirce (1839-1914) retomou esse termo

como uma filosofia cientifica da linguagem. Correia (2005) comenta que:

A teoria de Peirce se apresenta como fundamentacéo para o campo da linguagem e da cognicdo enquanto
uma teoria do significado que explica os mecanismos de engendramento das interpretagdes e, N0 n0sso caso,
a geracao dos processos de narracdo, na medida em que entendemos as narragoes orais dos individuos como
interpretagdes, ou seja, como signos (p. 04)

Portanto as narrativas orais comunicam signos, interpretacdes, expressos por palavras. As
palavras expressam as representacfes psiquicas que 0s sujeitos criam no contato com a
realidade circundante. Para Peirce, o signo se subdivide em trés elementos signicos: 1) o
representamen, ou signo, 2) o objeto e 3) o interpretante. Portanto, a ideia de semidtica
compreende o fendbmeno da comunicagdo como uma unidade indissociavel entre o
representamen ou o signo; a ideia a ser comunicada, o objeto ao qual se refere a ideia; e 0
interpretante, o receptor da mensagem, todos estes elementos mediados pela linguagem.

Um signo € aquilo que, em algum contexto cultural, representa algo para alguém, dirige-se
a alguém, isto é, cria no psiquismo dessa pessoa um signo similar em relagcdo ao original. O
signo representa alguma coisa, ou algum objeto, mas ndo é capaz de representar esse objeto
em todos o0s seus aspectos, por isso é similar e ndo equivalente ou igual. Portanto, o signo
representa o objeto de forma limitada e parcial, em referéncia a um tipo de ideia. Através da
construgéo e aquisicdo gradual de um sistema simbolico, 0 homem transforma toda a vida
humana, criando novas formas de interagio com 0 meio e produzindo abstracdo e
subjetividade (Correia, 2005).

A aproximacéo entre a proposicdo de Peirce e os estudos de Vigotski fica clara no sentido

de que ambos consideram que a construcdo da realidade que cada sujeito realiza em seu
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psiquismo ¢ feita através da linguagem. A linguagem, portanto, é o elemento que vai mediar a
relagdo do homem com o mundo das coisas, com a cultura, com o0s outros homens e com 0
préprio pensamento.

Com o objetivo de deixar mais clara a proposicdo de mediacdo semiotica, sugere-se a
seguinte analogia: a linguagem seria um trem que transporta signos em seus vagoes, entre
uma estacdo e outra. O bom desenvolvimento das estacdes depende estritamente da
capacidade de ir e vir do trem; em transportar e acomodar bem a maior quantidade e
diversidade possivel de signos em seus vagdes. Ou seja, as estacdes seriam as subjetividades
das pessoas e suas representacdes da realidade; a capacidade de ir e vir do trem, a linguagem,
ora emitida, ora recebida e os vagdes, as palavras que acomodam o0s signos. Um trem
pequeno, com poucos vagdes seria analogo a uma fala com pouco vocabulario e, portanto,
com a transmissdo de poucos signos. Quanto mais sofisticada a fala, mais vagdes, mais
palavras, mais signos e mais complexo o universo subjetivo.

Pino Sirgado (2000) trabalha estas questdes quando prop8e que a semiética ndo se atém a
como o discurso descreve a realidade, mas como a produz e como produz as representacdes
psiquicas. Pensar a construcdo dos sentidos requer pensar a questdo das formacdes
imaginérias. Assim, Pino descreve que a capacidade imaginaria do ser humano permite-lhe a
construcdo de um universo simbdlico pela apropriacdo de elementos culturais através dos
mecanismos de internalizacdo e pela producdo cultural, processo que representa para o
homem a condicdo para tornar-se humano.

Vigotski (2009) comenta que: “[...] O que garante a comunicacao é a capacidade que o
locutor tem de incluir sua vivéncia em uma categoria que seja compreensivel para o receptor.
Assim, a capacidade de comunicacgdo depende da categorizagdo e generalizagéo” (p. 13).

Sob tal Otica, os afetos, quando na tentativa de expressa-los através da linguagem,
comecam a ser organizados em signos ou palavras que sejam capazes de descrevé-los
(Vigotski, 2007; Oliveira & Rego, 2003). Retomando a ideia de que a moralidade atua na
cognicdo e na afetividade e que estas se organizam conjuntamente, os afetos expressados sdo
reveladores dos valores morais de cada subjetividade. Em outras palavras, a mediacdo
semidtica constréi a dimensdo signica da linguagem, também com uma carga afetiva dada
pela vivéncia dos sujeitos em interrelacdo. A palavra como signo tambem apresenta no
discurso sua carga afetiva relacionada a experiéncia vivida ou a expectativa do que sera
vivido. Em resumo, a palavra como categoria, associada ao afeto, produzem juntas as

representagdes do mundo no psiquismo humano.
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2.2.3 Afetividade e Linguagem em Vigotski

Percebe-se, portanto, que cada palavra guarda um conjunto de elementos que a descreve,
bem como um tipo de afeto advindo das experiéncias vividas pelos sujeitos nas rela¢cbes com
0s outros e com 0 mundo. Assim, as palavras podem se caracterizar como categorias através
de generalizacGes a elas associadas, pois podem retratar diversos elementos da realidade.
Como exemplo, a palavra arvore refere-se a diversas espécies, a diversas compreensdes, tais
como natureza, sombra, descanso, verde, frutos, raizes, caule, entre outras.

O sentido da palavra arvore serd dado pelo contexto no qual ela sera utilizada na fala do
sujeito: a arvore de galhos de natal esta bonita! Sabemos que arvore aqui difere da arvore
verde encontrada na mata por causa do contexto da palavra na frase enunciada. O sujeito
ainda pode dizer: a arvore do quintal da minha infancia tem cheiro de saudade! O que denota
ndo s6 o vivido, mas também a dimensédo de significacdo sentimental relacionada a palavra
arvore. Isso é o que Vigotski denomina de sentido, em contraposicdo ao significado. O
sentido é carregado de emoc0Oes, de vivéncias de cada sujeito, enquanto o significado é
genérico, determinado por uma lingua especifica e por padrdes culturais. O significado de
arvore todo mundo entende, ja o sentido, cada um da o seu, a partir de suas experiéncias.

Portanto, 0 sucesso da comunicacdo ou da transmissdo da mensagem entre emissor e
receptor depende de uma fala que apresente uma habilidade de linguagem que seja capaz de
organizar as ideias em categorias através das palavras e seu sentido semiético; e que estas
categorias sejam entendidas tanto pelo emissor quanto pelo receptor. Tem-se nessa
perspectiva, a importancia das relacdes interpessoais e da linguagem como elemento
mediador na comunicacdo e transmissdo de informacBes no universo humano. Vigotski
(2009) evidencia:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em nossa consciéncia.
Assim, o sentido é sempre uma formacgdo dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de estabilidade
variada. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum
discurso e, ademais, uma zona mais estvel uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes a
palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, € um ponto imével e imutavel que
permanece estavel em todas as mudangas de sentido da palavra em diferentes contextos (p. 465).

O sentido para Vigotski é produzido por uma historia vivida e € acompanhado de uma
energia afetiva maior do que os significados da palavra (Vigotski, 2009). Trazendo essa

discussdo para o tema da presente dissertacdo, a fala de um professor com sua turma, com o
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passar do tempo, criard uma historia que certamente produzirg, além de significados, sentidos
imbuidos de grande energia afetiva para cada aluno.

Assim, a forma da mediacdo semioética, construida a cada dia de aula, a cada encontro,
configura um caminho historico, que sempre resultara em sentidos criados tanto pelos alunos
como professores. Sentidos esses que produzirdo marcas afetivas sobre o ato de ensinar e
aprender, sobre a forma das relacdes interpessoais na sala de aula e sobre a vida, de forma
geral.

O cerne da diferenca entre sentidos e significado reside na certeza que toda e qualquer
historia de relacionamentos, incluindo aqui a relacdo professor aluno, sera marcada, além dos
elementos de significados, principalmente por elementos de sentidos que dardo o tom dos

afetos associados aquela relacéo. Vigotski (2009), afirma que:

A associacao que vincula a palavra ao significado pode ser reforcada ou debilitada, pode ser enriquecida
por uma série de vinculos com outros objetos da mesma espécie, pode, pela aparéncia ou a contigtidade,
estender-se a um circulo mais amplo de objetos ou, ao contrario, pode restringir esse circulo. Noutros termos,
pode sofrer uma série de mudancas quantitativas e externas mas ndo pode mudar a sua natureza psicoldgica
interior, uma vez que, para tanto, deveria deixar de ser o que é, ou seja, uma associagao (p. 399).

Igualmente, toda relacdo professor aluno, através de sua mediacdo pela linguagem,
apresenta caracteristicas especificas de fortalecimento e/ou enfraquecimento de certos
sentidos. Compreendendo que a sua atuacdo € um componente histérico daquele grupo, o
professor pode produzir acGes que mobilizem os afetos, oportunizando a mediacdo do
conhecimento e oferecendo novas associacGes para velhos elementos. Ou justamente o
oposto, produzindo ac¢bes que ndo favoregcam aos afetos, reduzindo a possibilidade de novas
associacgoes.

Mais uma vez, conhecer a filogénese, a ontogénese e sociogénese do grupo, ou, nos dizeres
de Oliveira (2001) a dialética entre o singular, o particular e o universal e, relacionando-as
com o processo de mediacdo, o professor pode ser um forte aliado para a compreensdo de
afetos ou mesmo a transformacéo destes. A mediacdo em si € uma forma diferenciada que,
nas relagdes interpessoais pode vir a gerar nova configuracdo dos afetos. E como afeto, nessa
compreensdo, ndo é distinto das dimens@es intelectuais e cognosciveis, a compreensao afetiva
dos conteddos escolares, necessariamente produz enriquecimento de todas as outras funcGes
psicoldgicas ditas intelectuais como memoria, atencdo, percepcao, etc.

O professor € o componente do grupo que, com a funcdo de enriquecer a relagcdo ensino-

aprendizagem, desenvolve media¢Ges semidticas entre os elementos da disciplina e as
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representacfes dos mesmos no psiquismo dos alunos, gerando novos e possiveis sentidos,
afetos, e concomitantemente, novos e possiveis processos intelectuais e cognitivos em geral.

Atentar-se a esta compreensdo do afeto construido pela linguagem pode ser um salto na
acdo do professor. A discussdao sobre este possivel “salto” sera retomada mais a frente nesta
pesquisa. Neste momento, serdo apresentadas as propostas de Wallon que, como Piaget e
Vigotski, considerava afetividade e cogni¢do como indissociaveis.

2.3 Wallon - A teoria da pessoa completa

Henri Paul Hyacinthe Wallon nasceu na Franga, em 15 de junho de 1879, e veio a falecer
em 1° de dezembro de 1962. Em sua vida, Wallon viveu as duas grandes guerras mundiais,
tendo participado das duas. Na Primeira Guerra Mundial, ocorrida entre 1914 e 1918, Wallon
trabalhou como médico cuidando dos feridos em combate. Nesse contexto, comegou a
observar como lesdes organicas produziam efeitos psiquicos nos feridos. Na Segunda Guerra
Mundial, entre os anos de 1939 e 1945, participou do movimento da Resisténcia contra 0s
invasores nazistas, fato que marcou seu pensamento e fortaleceu sua crenca ante a
necessidade da escola assumir valores sociais de solidariedade, justica social e antirracismo
como importantes condi¢des para o estabelecimento de sociedades mais justas e democraticas
(Mahoney, 2012).

Em sua trajetdria académica estudou Filosofia, Medicina, psiquiatria e areas de interesse
em Psicologia. Sua acdo se voltou para 0 campo da Educacdo, apresentando um projeto de
reestruturagdo completa do sistema educacional francés ap6s a Segunda Grande Guerra
(Mahoney, 2012). Toda a experiéncia vivida por Wallon nas guerras e sua aproximagdo com o
campo educacional formaram a base contextual para que construisse sua teoria do
desenvolvimento humano, considerando como pontos fundamentais o ato motor, a afetividade
e a inteligéncia (Galvao, 2003). Por este motivo, foi convidado juntamente com o fisico
Langevin e outros educadores, para realizar uma reforma completa do sistema educacional
francés'® ap6s a Segunda Grande Guerra, mais precisamente no ano de 1947 (Mahoney,
2012).

Faz-se importante esclarecer a importancia do materialismo historico dialético na obra de
Henri Wallon e como essa Filosofia influenciou sua producdo cientifica. No ano de 1931,

apos retornar de uma viagem a Moscou, foi convidado a participar do grupo Circulo da Russia

16 Ressalta-se que o projeto de Langevin e Wallon néo foi colocado em pratica.
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Nova, um grupo formado por estudiosos que tinha o objetivo de aprofundar o estudo do
materialismo dialético e de examinar possibilidades oferecidas por este referencial para os
varios campos da ciéncia (Galvao, 1995). Esse grupo ndo tinha como objeto principal o
marxismo como regime de governo, mas o estudo de seus principios filosoficos.

Wallon desejava explorar as possibilidades do materialismo dialético como método de
andlise e referencial epistemologico para sua Psicologia (Galvao, 1995, p. 14). Wallon néo
pensava 0 marxismo como sistema de governo ou doutrina, ele se interessou pelo ideario de
libertacdo e, no plano cientifico, pelo marxismo como um método de andlise (Dantas, 1983).

Wallon participou ativamente do debate educacional de sua época, quando os criticos ao
ensino tradicional reuniram-se no Movimento da Escola Nova. Participou do Grupo Francés
de Educacdo Nova, do qual foi presidente no periodo de 1946 a 1962. Integrou também a
Sociedade Francesa de Pedagogia, que reunia educadores com o objetivo de trocar
experiéncias e reflexdes. Nesta entidade, da qual também foi presidente no periodo de 1937 a
1962, se aproximou do professorado e conheceu, de forma mais proxima, as questdes
concretas e especificas do ensino primario da Franca (Galvao, 1995).

Considerando o referencial marxista, Wallon introduz o pensamento dialético em sua
compreensdo do desenvolvimento humano. Na psicogenética de Wallon, tanto do ponto de
vista da construcdo da pessoa em seu desenvolvimento, quanto do conhecimento (Dantas,
1992), o tema das emocOes e afetos ocupa lugar de destaque em uma perspectiva de
conhecimento que tenta suplantar as visGes que 0s compreendiam como acessorios ou
elementos perturbadores da a¢do humana (Galvéo, 2003).

Para Wallon, as teorias classicas sobre emocdes baseavam-se numa l6gica mecanicista e
linear, pensadas apenas na relacdo de causa e efeito. Como exemplo, Wallon cita a tese de
Louis Lapicque (1866 a 1952), fisiologista francés, que entende as emocbes como reacdes
incoerentes e tumultuadas (Galvéo, 1995), destacando seu efeito desagregador e perturbador
sobre a moralidade e o intelecto. Ainda preservando o mesmo carater mecanicista e linear de
causa e efeito, mas em sentido oposto ao de Lapicque, Wallon questiona também as
proposi¢cdes de Walter Bradford Cannon (1871 a 1945), fisiologista da Universidade de
Harvard que, conjuntamente com Philip Bard (1877 a 1977), desenvolveram o modelo da
emocdo nominado de Cannon-Bard. Esse modelo considera o poder ativador das emocdes,
considerando-as como reagdes positivas que sdo acompanhadas de descargas de adrenalina na

circulacdo e do aumento da glicose sanguinea e tecidual. Neste quadro, as emocOes
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possibilitam maior disponibilidade energética, o que se torna Util para a acdo sobre 0 mundo
fisico (Galvéo, 1995).

A partir, portanto, de sua oposicdo as teorias classicas sobre emocdes, Wallon concentra
seus estudo nas fases iniciais da vida, propondo que este periodo, no qual as emocdes
apresentam papel preponderante no ser humano, possa guardar os elementos para sua
compreensédo (Mahoney, 2012; Galvéo, 2003).

Para Galvao (2003): “reconhecendo que sdo manifestacGes complexas e desconcertantes,
propGe que sua compreensdo depende de se superar uma logica linear e mecanicista em
proveito de uma ldgica dialética que busque captar a diversidade e as oposi¢Oes do real” (p.
71). Como se observa nessa afirmacdo de Galvao, o pensamento dialético e seu embasamento
na filosofia marxista o ajudam na perspectiva que a emocdo e afetividade “apresentam
profundas raizes na vida organica além das raizes culturais, constituindo-se como uma
atividade complexa e paradoxal” (Dantas, 1992, p. 85), sendo, ao mesmo tempo, social e
biol6gica em sua natureza. Nessa perspectiva, Dantas (1992) afirma que a emogé&o:

[...] realiza a transi¢do entre o estado orgénico do ser e a sua etapa cognitiva, racional, que sé pode ser
atingida através da mediacéo cultural, isto é, social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo
emerge da vida organica: corresponde a sua primeira manifestagéo (p. 85-86).

Nota-se que o autor utiliza os termos emocdo e afeto de formas distintas. Segundo Wallon,
a emocao concretiza-se como a exteriorizacdo da afetividade. Ela se coloca como um fato
fisiolégico entre 0s componentes humorais e motores e, a0 mesmo tempo, como um
comportamento social na funcdo de adaptacdo do ser humano ao seu meio.

A afetividade, por sua vez, € um conceito amplo que abarca as emog¢des, 0s sentimentos e
os afetos, além disso, envolve as dimensGes fisica, motora, intelectual (cognitiva) e social.
Para Wallon (1995):

As emocdes sdo a exteriorizacdo da afetividade [...] Nelas que assentam os exercicios gregarios, que sao
uma forma primitiva de comunhao e de comunidade. As relagdes que elas tornam possiveis afinam os seus
meios de expressdo, e fazem deles instrumentos de sociabilidade cada vez mais especializados (p. 143).

Segundo sua visdo, de forma gradativa, 0s movimentos de expressdo, primeiramente
fisiolégica, vdo evoluindo até tornarem-se comportamentos afetivos mais complexificados,
nos quais a emocgao, aos poucos, cede terreno aos sentimentos, afetos e, posteriormente, as

atividades intelectuais.
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2.3.1 A afetividade na sintese entre organico e social em Wallon

Para Wallon, segundo Dantas (1992), a emocdo € o fendmeno psiquico responsavel por
proporcionar uma sintese entre o organico e o social, revelando uma perspectiva de natureza
contraditéria. Portanto, a teoria da emoc¢do walloniana assume um carater dialético ao reunir
dois importantes eixos epistemoldgicos: 1) sua natureza paradoxal, dialética e cultural e 2) seu
carater genético ao considerar os fendbmenos organicos funcionais. Dantas (1992) afirma que,

de acordo com Wallon:

A polémica ndo pode ser resolvida fora da perspectiva genética: é preciso considerar o fato de que, em sua
origem, a conduta emocional depende de centros subcorticais (vale dizer, sua expressdo é involuntaria e
incontrolavel) e, com a maturacdo cortical, torna-se suscetivel ao controle voluntério (p. 86).

Em outros termos, as emocg6es tém uma expressdo mais “primitiva”, incontrolavel e sem
controle voluntario dos sujeitos, e a medida que hd o desenvolvimento humano ocorre uma
complexificagdo tornando essa expressdo suscetivel ao controle dos sujeitos. Isso, entretanto,
é possivel quando h4d um desenvolvimento normal. Em casos patol6gicos como sindromes
e/ou desenvolvimento anormal esse controle e complexificacdo podem ser prejudicados.

Estudando, portanto, os componentes fisiologicos, as alteracdes viscerais e metabdlicas
gue se manifestam juntamente com as emocdes, Wallon encontra por tras destas, as alteracdes
do tdnus muscular, sejam viscerais ou da musculatura esquelética estriada. Ele propde que
para toda alteracdo emocional ha uma flutuacdo ténica, ou seja, que toda e qualquer
modulacdo afetiva € acompanhada por uma modulacdo muscular correspondente (Dantas,
1992, p. 87).

Assim, a afetividade para Wallon passa a apresentar trés importantes elementos para sua
compreensdo: 1) um de natureza quimica, que seria central; 2) outro de tipo mecanico-
muscular, periférica; 3) e a ultimo de natureza abstrata, representacional. Em seus estudos,
identifica emocbes que se manifestam juntamente com um carater de hipotonia da
musculatura, redutoras do ténus, tais como ansiedade e medo. Identifica também emocgoes
como raiva e novamente a ansiedade, como geradoras de manifestagdes de hipertonicidade da
musculatura, capazes de enrijecer a musculatura esquelética estriada. Refere também o carater
prazeroso das situagdes nas quais os afetos sdo expressos por emocgdes tais como alegria e
amor, proporcionando o que Wallon chamou de “fluxo tonico”, capaz de se manifestar através

de movimentos expressivos (Dantas, 1992).
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Wallon apresenta, portanto, a importancia do carater expressivo das emocdes, tais como
gestos, movimentos, e expressdes faciais, entre outros. Ressalta-se que todo o conjunto de
expressdes as quais Wallon se refere, somente € possivel por causa da existéncia do ténus
muscular, que pode ser compreendido como a contragdo minima involuntaria que todos 0s
musculos do corpo precisam realizar (Smith, 1997). Também ajudam na manuten¢do do
equilibrio estatico, da forma corporal e que possibilita ao corpo vencer a forca da gravidade,
proporcionando sustentacdo para o corpo, estando este parado ou em movimento (Dantas,
1992).

Em meio a contextos culturais que proporcionem importantes vivéncias emocionais para o
ser humano, a intensidade do ténus muscular pode sofrer modifica¢cdes qualitativas através de
alteracdes para mais, criando um quadro de hipertonia, também compreendido como tensdo
ou rigidez muscular; ou para menos, resultando no quadro de hipotonia ou menor intensidade
do tbnus, caracterizado por quadros nos quais ha demasiado relaxamento da musculatura,
resultando, por exemplo, em baixa capacidade de fazer forca.

Nessas condi¢des, a teorizacdo de Wallon agrega uma originalidade ao destacar o fato de
gue o gesto, a postura e a atitude corporal, os atos motores de um modo geral, desempenham
um papel de expressao das disposi¢Oes afetivas do sujeito e ndo somente um papel de executar
uma funcdo biomecéanica. Outro ponto importante é considerar que o sistema formado pelas
expressoes corporais mais a afetividade/subjetividade apresenta uma via de mao dupla: tanto a
expressao corporal resulta do estado afetivo/emocional como também o produz. Para Wallon,
a relacdo entre movimento e emocdo é de reciprocidade (Galvao, 2003).

Apos a exploracdo do &mbito organico e biolégico, Wallon amplia a compreensédo sobre o
tema, tratando os fatores sociais. Com o andamento do desenvolvimento psiquico, as fontes
dos estados emocionais se ampliam e se complexificam (Galvdo, 2003, p. 76). Se nas fases
iniciais do desenvolvimento houve preponderancia de reacGes organicas e expressivas, na
medida em que o desenvolvimento humano acontece, as imagens e impressoes subjetivas vao
ganhando forca e espago.

Assim, a afetividade vai adquirindo certa independéncia de fatores exclusivamente
corporais, somando-se a recursos como a fala e representacdo mental. Essa nova configuragéo
permite que variacdes nas disposicdes afetivas possam ser originadas por situacfes abstratas,
pensamentos, ou ideias, que podem ser expressos pela linguagem, atraves de palavras e pelo

corpo, através de gestos, movimentos, de expressdes faciais e variagdes tonicas.



56

Assim, o autor rompe definitivamente com a cisdo da Psicologia tradicional que separa
cognicgéo e afeto. Wallon deixa claro o protagonismo da afetividade na origem da cognicéo
quando insiste também no antagonismo entre esses dois campos. Da mesma forma, mas em
sentido oposto, o exercicio da reflexdo mental apresenta também o poder de reduzir as
manifestacdes da emocdo, por exemplo, quando o sujeito que a vivencia se pde a pensar sobre
suas causas e efeitos, como nos mostra Dantas (1992):

A emocao traz consigo a tendéncia para reduzir a eficacia do funcionamento cognitivo, neste sentido ela é
regressiva. Mas a qualidade final do comportamento do qual ela esta na origem dependera da capacidade
cortical para retomar o controle da situacdo. Se ele for bem sucedido, solugdes inteligentes serdo mais
facilmente encontradas, e neste caso a emocdo, embora sem dlvida ndo desapareca completamente, se
reduzird (p. 88)

Wallon discute como afetividade, emocdo, ato motor e movimento se organizam e se
alternam na relacdo de causa e efeito. Para isso, apresenta contextos que destacam, em alguma
forma, essa relagcdo. O autor cita, por exemplo, a analise da idade pré-escolar em relacéo a
este tema. Comenta que nesta fase ha a primazia ontogenética das emocdes e, portanto, uma
preponderancia da expressividade motora nos diversos campos da atividade da crianca
(Galvéo, 2003):

[...] no plano da motricidade, no qual os sistemas de expressdo desenvolvem-se antes dos gestos de
realizacdo (instrumentais), resulta como caracteristica certa tendéncia ao transhbordamento e & exuberancia em
gue 0s gestos nem sempre se ajustam aos aspectos objetivos do mundo exterior, isto é, ao uso que lhes é
definido pela cultura (p. 77).

Wallon refere-se ao “uso que lhes ¢ definido pela cultura” no sentido de explicitar que
muitas vezes, os gestos e atos motores expressivos de criangas “transbordam” e sdo
“exuberantes” em relacdo ao contexto cultural presente e ao que seria “normal” como reagdo a
um tipo de emocéo. Este exemplo apresentado enuncia uma fase na qual a preponderancia se
da pelo plano da emocdo, ndo obedecendo a formas esperadas de reacGes emocionais
cultivadas em determinada cultura. Situacdo que pode ser observada em criangas que ficam,
por exemplo, saltitando ao expressar alegria e felicidade; ou criangas que diante de uma
surpresa ou um susto saem correndo para expressar seu espanto. O que se V& nesses quadros é
a importante presenca do movimento como componente de expressdo das emocgOes e
afetividade, sendo, ao mesmo tempo, elemento de efeito e de causa.

A forma de expressdo corporal também afirma a emocéo vivida, que vai se constituindo

como parte da forma de expresséo do sujeito, ainda muito individualizada e peculiar (Galvao,



57

2003). E importante comentar que Wallon leva em conta, além do carater expressivo das
emocOes, a sua dimensdo subjetiva, ligada aos estados afetivos vividos pelo sujeito que
experimenta determinada emocéo. Afirma que, pela capacidade de modelar o préprio corpo, a
emocao permite a organizacao de um primeiro modo de consciéncia dos estados mentais e de
uma primeira percepcao das realidades externas.

A partir do momento que o sujeito comeca a introjetar as realidades externas, a passagem
dessa percepcéo corporal, inicialmente sob a forma de atitudes posturais, ira se alternar para a
capacidade de representagdo mental, mediada pela linguagem (alternancia funcional). E
importante afirmar que uma ndo exclui a outra, independentemente do momento de
desenvolvimento do sujeito. As mesmas manifestacfes continuam, porém atraves de formas
diferenciadas e em cada fase do desenvolvimento humano predomina ou ha a preponderancia
de uma delas.

Neste novo contexto, a conjungdo emocao/afetividade-movimento, agora considerando a
preponderancia do plano da inteligéncia manifesta-se, por exemplo, no ato de pensar ou falar

que pode ser acompanhado por gestos corporais ou manuais (Galvéo, 2003).

Todo o universo de manifestagdes corporais, manifestos conjuntamente com as emocdes se caracteriza
como uma atividade situada entre o orgénico e o social, que sera aceita ou ndo pelos membros da
comunidade, grupo ou sociedade. Desde os primeiros anos de vida até idades mais avancadas, a emocao se
nutre do efeito que causa no outro. Para Wallon, o potencial mobilizador das emocGes resulta de um trago
gue lhes é essencial: a sua contagiosidade de individuo para individuo (p. 78).

2.3.2 O Contagio Emocional em Wallon

E importante dizer que o termo contégio utilizado por Wallon ndo passa de uma metafora.
E uma tentativa de exemplificar o fendmeno pelo qual a emocdo manifesta, de um individuo,
pode estimular emocfes similares em outro individuo ou em um grupo maior. Segundo
Dantas (1992):

[...] esse traco de contagio é frequentemente negligenciado, pois pertence ao campo obscuro em que se
situam os limites entre a vida somatica e a vida representativa, do que resulta grave prejuizo para a
compreensdo dos processos interpessoais, especialmente das interagcdes entre criancas e adultos. Sendo estes
seres essencialmente emotivos, e trazendo a sua emogdo a tendéncia forte, porque funcional, a se propagar,
resulta dai que os adultos, no convivio com elas, estdo permanentemente expostos ao contagio emocional.
Isso pode ocorrer na direcéo da producdo de uma emocdo analoga ou complementar (p. 88)

Como exemplo desse mecanismo, a ansiedade de uma crianca pode produzir em um adulto

préximo a ela, sintomas semelhantes, tais como a prépria ansiedade, angulstia ou mesmo
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irritacdo. Da mesma forma, uma crianga que demonstre alegria pode suscitar no adulto a
mesma emoc¢do. Segundo Dantas (1992), o carater contagioso da emocdo surge do fato da
mesma ser visivel através de alteragdes na mimica e na expressdo facial. A emogéo esculpe o
corpo imprimindo-lhe forma e consisténcia. Por esse motivo, Wallon a chamou de atividade

‘proprioplastica’ (p. 89). A autora comenta:

[...] nas associacdes humanas mais primitivas, o contagio afetivo supre, pela criagdo de um vinculo
poderoso para a agdo comum, as insuficiéncias da técnica e dos instrumentos intelectuais. Enquanto ndo for
possivel a articulagdo sofisticada de pontos de vista bem diferenciados, a emogao garantira, para o individuo
como para a espécie, uma forma de solidariedade afetiva (p. 89).

A questdo importante sobre o contdgio na teoria de Wallon reside na sua tentativa de
explicar ou demonstrar que a emogdo estimularia uma forma concreta de acdo e participacao
muUtua em sociedade. Seria também uma forma primitiva (mas ndo menos importante) de
comunhdo, que pode ser verificada através de ritos coletivos que tem o poder de motivar as
relagBes interpessoais e que une os individuos as circunstancias culturais. Assim, as emogdes
apresentam sua importante funcdo como instrumento de sociabilidade que permite a
aproximacdo e unido dos individuos.

A partir do momento no qual a funcéo simbolica ja estd construida na crianca, as formas de
comunicacdo alargam seu campo de ac¢do. Ha a incorporacgdo da linguagem em sua dimensao
semantica, primeiro oral, depois escrita (Dantas, 1992). Tal fato cria uma possibilidade de
nutricdo afetiva por estas vias, somando-se as anteriores que eram reduzidas a comunicacdo
tonica, o toque e a entonacdo de voz. A partir desse quadro mais complexificado instala-se o
que a autora chama de “forma cognitiva de vinculagéo afetiva” (p. 90).

Traduzindo essas proposicOes tedricas para a acdo pratica no ambiente escolar, ha que se
pensar em um delicado ajuste entre o que € demandado pelos alunos em sala de aula e 0 que é
oferecido pelos professores, pois tal ajuste refere-se a uma forma muito requintada de
comunicacédo afetiva. 1sso se assemelha ao que foi dito anteriormente, quando abordada as

formulacdes de Vigotski sobre o papel da mediacdo semidtica.
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2.3.3 Afetividade, emocao, sentimento e paixao para Wallon

Dos teoricos estudados, considerando as importantes e valiosas contribui¢es de Piaget e
Vigotski acerca do tema, foi Wallon que apresentou uma teorizacdo ampla acerca do
fendmeno afetivo. Por este motivo sua contribuicdo sera agora apresentada de forma mais
detalhada.

Para Wallon, a afetividade “refere-se & capacidade, a disposi¢cdo do ser humano de ser
afetado pelo mundo externo/interno por sensacdes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis” (Mahoney & Almeida, 2005, p. 19). Segundo tal proposicdo faz-se importante
ressaltar que o ser humano é afetado por estimulos/fatos internos e externos. Tais estimulos
podem provocar no ser humano emogdes, sentimentos e paixdes. Desta forma, fica claro que a
afetividade ¢ um fenémeno maior, que engloba emocgdes, sentimentos e paixdes €, portanto,
ndo sdo sindnimos.

Ferreira e Acioly-Régnier (2010) em seus estudos sobre a teoria walloniana definem a
afetividade como o dominio funcional que apresenta diferentes manifestacfes que irdo se
complexificando ao longo do desenvolvimento e que emergem de uma base eminentemente
organica: as emocdes, até alcancarem outras formas de expressdo, como 0s sentimentos. Em
relacdo as tonalidades agradaveis ou desagradaveis, estas se referem a construgdes,
conclusbes, escolhas e posicionamentos do sujeito que sdo realizados de acordo com as
respostas internas e externas obtidas. As respostas podem ser em relagdo a fatos e
acontecimentos inesperados ou mesmo previstos, dos quais se esperava uma resposta
especifica ou ndo. O agradavel ou desagradavel ainda pode ser influenciado por experiéncias
passadas, fixas na memdria pessoal, ou pela manifestacdo de grupos de pertencimento, como
propde Wallon através do contagio das emocdes.

Segundo Mahoney e Almeida (2005), a luz da teoria de Wallon, ao ser afetado, o ser
humano reage com acdes internas ou externas de acordo com a situacdo na qual se encontra.
Essa reacdo pode ser compreendida através de trés momentos marcantes, sucessivos na
evolucdo da afetividade: a emocdo, os sentimentos e a paixdo. Segundo as autoras, cada um
deles resulta de fatores organicos e sociais, mas sao diferentes entre si.

A emocdo seria 0 campo da ativagdo fisiologica, das alteracdes viscerais, da presenca do

arco-reflexo e do sistema motor, das expressdes corporais e faciais. Segundo Guhur (2007), as
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emocdes sdo vistas como exercendo importante papel na adaptagdo do individuo ao meio,
pois que no contexto das relagBes interpessoais, articulam a funcéo ténico-postural frente as
disposicdes afetivas e imprimem as manifestacGes fisiologicas a funcao de expressao.

Desta forma, tem-se que uma a funcéo principal da emogéo é a comunicagdo de estados
internos através das expressdes corporais e/ou faciais. A emoc¢do, portanto, pode ser vista
como um mecanismo de comunicagdo do ser humano.

Segundo Mahoney e Almeida (2005), a emocdo € a exteriorizacdo da afetividade, ou seja,
sua expressdo corporal-motora. Apresenta um poder plastico, expressivo e contagioso e, por
isso, € o primeiro recurso de ligacdo entre o orgéanico e o social.

As emocdes ainda guardam os sistemas de atitudes, que séo revelados pelo tonus. Segundo
as autoras, “atitude ¢ a expressao da combinacao entre tonus (nivel de tensao muscular) e
intencdo; cada atitude ¢ associada a uma ou mais intengdes” (p. 20).

O campo do sentimento pressupde a construcdo da habilidade representacional. Mahoney e
Almeida (2005) comentam que o adulto tem maiores recursos de expressdo representacional,
pois observa o ambiente, os fatos e faz reflexdes antes de tomar atitudes. Consegue
estabelecer diferenciacGes entre situacdes, no sentido de significacbes, de onde e como agir de
acordo com o0s contextos. Sabe se expressar de formas diferenciadas e consegue traduzir
intelectualmente seus motivos e sua situacdo contextual. Desta forma, o conceito de
sentimento se diferencia do conceito de emocdo, justamente por causa de seu dominio
representacional e por sua forma de expressao.

Enquanto as emocgdes apresentam um carater de “arrebatamento” (Mahoney & Almeida,
2005), os sentimentos tendem a represséo e ao controle, impondo obstaculos que quebrem a
poténcia das emocdes. Os sentimentos podem ser expressos por gestos, mimicas e pela
linguagem oral, fato que potencializa e amplia as formas de manifestacdo e expressdo das
ideias comunicadas. Desta forma, 0s sentimentos correspondem a expressao representacional
da afetividade, diferentemente das reag0es instantaneas e diretas como na emocao.

Para Wallon, segundo Mahoney e Almeida (2005), o conceito de paixdo: “[...] revela o
aparecimento do autocontrole para dominar uma situagdo: tenta para isso silenciar a emogao”
(p. 21). Também se caracteriza por ciimes, exigéncias e desejo de exclusividade. Em resumo,
as emocdes, 0s sentimentos e as paixdes na teoria walloniana se relacionam, porém s&o

conceitos distintos e guardam suas peculiaridades.



61

2.3.4 A afetividade nos estagios propostos por Wallon

Segundo Dantas (1992) a constru¢do do “Eu” na perspectiva de Wallon considera a
existéncia de fases centripetas e anabdlicas (o olhar para si), de predominio afetivo e outras,
centrifugas e catabolicas (o olhar para o outro), de predominio da inteligéncia. O que Wallon
tenta mostrar é a alternancia da predominancia ora de aspectos afetivos, ora de aspectos
cognitivos. A esta caracteristica do psiquismo, Wallon da o nome de Principio da Alternancia
Funcional. Cada fase apresenta suas peculiaridades, delineadas pela predominancia de um tipo
de atividade (Galvdo, 2003). Tais predominancias se relacionam com 0s recursos que o0 ser
humano desenvolve em cada etapa para interagir com o ambiente.

Desta forma, o recém-nascido seria centripeto, pois estaria ocupado com seu ‘Eu’ corporal,
reagindo muito pouco aos objetos do mundo fisico. Segundo Mahoney e Almeida (2005) cada
estagio na teoria de Wallon é considerado como um sistema completo em si no qual sua
configuracdo e o seu funcionamento revelam a presenca de todos oS componentes que
constituem a pessoa.

Do ponto de vista afetivo, no 1° estagio definido por Wallon, chamado de Impulsivo-
emocional (0 a 1 ano de idade), a crianca expressa sua afetividade através de movimentos
descoordenados. Respondem a sensibilidades corporais como a proprioceptiva, dos musculos,
como as interoceptivas, das visceras. Apesar de percepcdes, sensacdes pouco claras, a crianca
participa ativamente do ambiente e por isso vai se familiarizando e aprendendo nesse
contexto. Fato que inicia seu processo de diferenciagéo.

Segundo Dantas (1992), para Wallon, os movimentos desconexos da crianga, na medida
em que exprimem estados de desconforto ou bem-estar, sdo interpretados pelos cuidadores
como sinais de necessidades atendidas ou ndo. E por essa caracteristica que se tornam
movimentos comunicativos pelos quais a crianga atua sobre 0 meio externo.

Sdo importantes acdes, dos cuidadores, como as falas, as estimulacdes e, principalmente o
contato fisico corporal. A afetividade nesta fase é estimulada através do toque corporal, no
contato da pele da criangca com a do cuidador. Com o andamento do desenvolvimento, alguns
movimentos poderdo ser percebidos como expressdo de emocdes.

No 2° estagio, chamado de Sensorio-motor e projetivo (1 a 3 anos de idade), a crianca ja
dispbe de fala e marcha (capacidade de andar). Neste momento se volta para mundo exterior

para experimentar um forte contato com os objetos, expressando seu interesse através de
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constantes indagacdes sobre os nomes e o funcionamento das coisas. A afetividade é expressa
justamente pelo interesse em conhecer as coisas do mundo exterior. Este estigio é
caracterizado pela intensa acdo do processo de diferenciacao.

Dantas (1992) esclarece que ‘projetivo’ refere-se a ‘simboélico’, desde que se considere o
fato de que a funcdo simbdlica, no inicio, depende ainda das manifestagdes motoras. As acdes
praticas ainda se concentram no oferecimento de estimulagBes, e no acolhimento das
necessidades da crianca.

O 3° estagio, chamado de Personalismo (3 a 6 anos de idade), a crianca comeca a
perceber outro mecanismo de diferenciacdo, entre ela propria e outra crianca. Ela comega a se
posicionar exibindo respostas como: ndo; nao quero; ndo gosto; ndo vou; é meu; gosto;
quero; entre outras. A afetividade se manifesta pelo posicionamento inicial de ‘sim’ ¢ ‘ndo’
frente a situaces vividas.

Neste estdgio a crianca esta voltada para si e, portanto, a afetividade pode ser também
manifesta na forma de oposicdo ao outro, pequenos incidentes e conflitos. O conflito é a
constatacdo do diferente e do outro. A afetividade expressa através de comportamento
conflitos ndo é nociva e ndo é prejudicial, na verdade sdo importantes para desenvolvimento
do psiquismo, quando ocorridas de forma equilibrada.

Dantas (1992) afirma que:

Quase a0 mesmo tempo em que Se torna apta a atuar por si mesma sobre a realidade, a crianga humana,
gragas a sua condicdo de herdeira da cultura, torna-se também capaz de transcendé-la. A partir dai, a histdria
do desenvolvimento da sua inteligéncia sera também a histéria da superagdo do aqui e agora, no qual se
incluem os seus proprios estados afetivos momentaneos (p. 94).

Na passagem do 3° para 0 4° estagio, se a crianga havia construido a “percepcao de si”, ela
passara para a “consciéncia de si” (Dantas, 1992), ampliando-se na direcdo de um passado e
de um futuro. Desta forma, a crianca passa a considerar outra realidade: a de um tempo
passado e um tempo futuro. O 4°. Estagio serd uma grande novidade para a crianca. Se na fase
anterior a crianga realizou a exploragdo sistematica dos préprios limites corporais, obtendo a
surpresa da descoberta, por exemplo, das maos e pés e suas possibilidades, a proxima sera
marcada e atravessada pela ampliacdo da fungdo simbolica. Assim, se chega ao 4° estagio,
chamado de Categorial (6 a 11 anos de idade).

No estagio categorial, a crianca volta-se, novamente, para 0 mundo exterior. E 0 momento
gue coincide com o inicio do periodo escolar. Todo conhecimento novo, ndo familiar, implica

na aprendizagem da criancga. Por isso € um periodo de impericia. Podem surgir sentimentos de
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incapacidade e comportamentos de ndo engajamento em atividades (Mahoney & Almeida,
2005). De forma oposta pode ser um periodo de grande entusiasmo com as novidades e a
impericia pode ser substituida pela competéncia. A forma como a crianca interage com as
tarefas, com as vivéncias pode revelar valores que favorecam ou ndo a descoberta do mundo.

No 5° estagio, chamado de Puberdade e Adolescéncia (11 anos em diante), ha o retorno
do olhar para si mesmo. H4 uma constante busca de identidade e autonomia. A afetividade,
nesse periodo, pode ser manifesta através de emocbes e sentimentos que levem a
comportamentos de confrontacdo, de autoafirmacdo, questionamentos, mas também de
tristeza e alegria, motivagdo e desmotivacdo, entre outros. Para isso, 0 adolescente terd seus
pares como apoio, contrapondo valores defendidos pelos adultos de sua convivéncia e se
juntando a outros que representem seus sentimentos.

E importante ressaltar, sequndo Mahoney e Almeida (2005) que o desenvolvimento
afetivo-cognitivo-motor pode apresentar desenvolvimentos diferenciados conforme a relagdo
organico-social se expressa para cada individuo. Em outras palavras, as autoras alertam para
gue, mesmo se distinguindo essas etapas ou fases, o desenvolvimento humano para Wallon
ndo é linear, nem contiguo e nem universal. Por esse motivo reforcam que as criancas nao
passam de forma igual por todas essas fases.

A proposta de Wallon serd, por este motivo, melhor aproveitada se for dialogada através da
perspectiva do contraditério, do dialético e do paradoxal. N&o existem, segundo essa proposta,
desenvolvimentos retilineos e completamente sequenciais. Acredita-se que a compreensao das
contribuicdes de Wallon para a elucidacdo do fenébmeno da afetividade em cada um desses
periodos pode ser de grande valia para o professor na escola, que pode pensar as relacdes
interpessoais e pedagogicas a luz dessas consideracoes.
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CAPITULO 3 - OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o caminho percorrido para a realizacdo desta pesquisa que
objetivou investigar a afetividade na relagcdo professor aluno. Retomando os objetivos
evidenciados na apresentacdo deste trabalho, tem-se como objetivo geral:

v Conhecer e explorar o tema “Afetividade e relacdo professor aluno” por meio das

producdes reunidas nesta pesquisa, disponibilizadas pela BVS-Psi.
E como objetivos especificos:

v" Investigar sobre como 0s pesquisadores contemporaneos se referem e compreendem o

tema afetividade na relacdo professor aluno;

v Apresentar elementos que possam nortear a aplicabilidade da afetividade na relacédo

professor aluno por professores, em ambiente escolar ou fora dele.

Para a concretizacdo dos objetivos, buscou-se através da metodologia da pesquisa
bibliografica, a melhor maneira de conduzir o estudo. A pesquisa bibliografica coloca o
pesquisador diante de uma ddvida que permite a0 mesmo o questionamento de suas hipoteses
iniciais. Foi preciso olhar para 0 mundo ndo com certezas do que pensar e encontrar sobre o
tema, mas com abertura para a pergunta: 0 que se encontrard na realidade concreta? Em
outros termos, no processo de feitura do presente estudo buscou-se ver o que aparecia na base
cientifica investigada sobre o tema em questdo. O que 0s pesquisadores brasileiros da
contemporaneidade tém priorizado ao realizar estudos sobre afetividade na relagcdo professor
aluno?

No estudo bibliografico € importante que o pesquisador tenha a habilidade de captar e
apresentar esta realidade através das evidéncias encontradas na construcao dialética da prépria
pesquisa. Isso significa que este tipo de analise embasa-se no entendimento de que a
investigacdo inicia-se na formacdo de representacdes estruturadas da realidade e ndo na
realidade material circundante (Martins, 2011), justamente para evitar a possibilidade de
reducionismos e simplificagdes acerca de uma realidade complexa sobre o tema. Esta
complexidade indica que qualquer que seja o tema estudado, sempre sera alicer¢ado na sintese
das mdltiplas determinacdes e relagdes cotidianas.

Corrobora-se no presente estudo, a afirmagéo de Lima e Mioto (2007) de que, para um

bom desenvolvimento da pesquisa bibliografica deve-se primar por apresentar um conjunto
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ordenado de procedimentos metodoldgicos de busca, sempre atento ao objeto de estudo, e que
por isso ndo pode ser aleatorio. Isto significa dizer que a pesquisa bibliografica,
necessariamente segue passos ordenados e planejados através do cumprimento de etapas bem
delineadas e com critérios claros.

Lima e Mioto (2007) também comentam que, inicia-se o estudo com a delimitacdo da
concepcdo de mundo e de homem que norteia a forma como o pesquisador apreende as
condicdes de interacdo possiveis entre 0 homem e a realidade. Posteriormente, constroi-se um
caminho metodoldgico préprio, escolhendo os procedimentos aplicaveis e que estruturardo a
organizacdo do material e do conteudo a ser pesquisado, bem como a metodologia de anélise
para os dados encontrados de acordo com os objetivos do estudo.

3.1 A escolha da base de dados

Como esta pesquisa se trata de um estudo bibliogréafico, um dos desafios foi lidar com a
grande producédo atual de textos cientificos como artigos, livros, periddicos, dissertacbes e
teses, entre outros. Atualmente, a grande maioria dessas produgdes é publicada em grandes
bases de dados virtuais que formam redes entre si, facilitando o acesso para a populagdo em
geral.

Schwede (2016) mostra que, com 0 objetivo de contribuir para a organizacdo das
publicacbes cientificas, especialmente no campo da Psicologia, no ano 2000, foi criado o
projeto de construcdo da Biblioteca Virtual em Sadde - Psicologia (BVS-Psi). A BVS-Psi é
fruto de uma iniciativa do Conselho Federal de Psicologia (CFP), do Servico de Biblioteca e
Documentacdo do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo em S&o Paulo
(SBD/IPUSP) e da Organizacdo Pan-Americana da Salde - representacdo Brasil (FENPB,
2011). Em 2001 surgiu a Rede Brasileira de Bibliotecas da Area de Psicologia (ReBAP) e, em
2004, a Associacio Brasileira de Editores de Revistas Cientificas da Area de Psicologia
(ABEPsic).

Schwede (2016) ainda sustenta a discussdo de que é importante considerar um aumento
exponencial de publicaces de artigos cientificos, ndo apenas no aspecto quantitativo, mas
também no qualitativo, e que a gestdo e 0 acesso dos acervos atuais de publicacdes somente
pode ser feito através do desenvolvimento das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéao
(TICs). Foi a partir das facilidades e contribui¢Ges do estabelecimento da Internet que surgiu a

implantacdo do Movimento de Acesso Aberto (Open Acess - OA), que defende o acesso
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aberto a textos cientificos, através do ambiente virtual, no qual qualquer sujeito pode ter
acesso, imprimir ou armazenar documentos cientificos.

Sob esta perspectiva, para a pesquisa deste trabalho, foi escolhida a rede BVS-Psi’
justamente por se mostrar uma rede ou base de dados que apresenta as caracteristicas de
facilitacdo de acesso, comunicacdo e operabilidade ampliados. A BVS-Psi vem se colocando
como uma rede de alcance nacional e internacional, construida coletiva, intensiva e
dinamicamente com base em trabalho cooperativo na producdo e uso de fontes e fluxos de
informag&o cientifica e técnica em Sadde e Psicologia (BVS-Psi, 2016™).

A BVS-Psi, atualmente, retiine a maioria das outras bases de dados eletrdnicos do campo da
Psicologia, Saude e Educacdo e a mesma é composta pelas seguintes redes:

v Rede SciELO (Scientific Electronic Library Online) - a SciELO é uma rede
de instituicGes de apoio a pesquisa e a comunicacao cientifica que envolve os principais
periddicos cientificos publicados na América Latina e Caribe. A SciELO é produto da
cooperacao entre Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP),
Centro Latino-Americano e do Caribe de Informacéo em Ciéncias da Saude (BIREME),
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ) e instituicdes
nacionais e internacionais relacionadas & comunicacéo cientifica e editores cientificos?;

v' PePSIC, (Periodicos Eletronicos de Psicologia) é uma fonte da Biblioteca
Virtual em Salde — Psicologia da Unido Latino-Americana de Entidades de Psicologia
(BVS-Psi ULAPSI). E fruto da parceria entre Férum de Entidades Nacionais da
Psicologia Brasileira (FENPB), Biblioteca Dante Moreira Leite do Instituto de
Psicologia da Universidade de S&o Paulo (IP/USP) e do Centro Latino Americano e do
Caribe de Informacao em Ciéncias da Sadde (BIREME)®;

v" Rede ScienTl (Rede Internacional de Fontes de Informacdo e de
Conhecimento para a Gestdo de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao) - € uma rede dos
conselhos nacionais de ciéncia e tecnologia que conta com a participagdo da
Organizacdo Pan-Americana da Saude (OPAS), da Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), da Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) e grupos de pesquisa e desenvolvimento. A Rede ScienTl opera

com diretdrios de pesquisadores, instituicdes e projetos;

7 Biblioteca Virtual em Satde Psicologia (Brasil). Recuperado em 12 de dezembro de 2015, de http://www.bvs-
psi.org.br/php/index.php

'8 Recuperado em 12 de dezembro de 2015, de http://www.bvs-psi.org.br/php/index.php.

19 Recuperado em 12 de dezembro de 2015, de www.scielo.org

2 Recuperado em 12 de dezembro de 2015, de www.pepsic.bvsalud.org
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v' Rede ePORTUGUESe (Rede de Fontes de Informacéo e Conhecimento em
Saude para os Paises de Lingua Portuguesa) - liderada pela Organizacdo Mundial de
Salude (OMS) e apoio da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) , tem
como uma das suas principais linhas de acdo adotar e implantar a BVS nos oito paises
de lingua portuguesa;

v' GHL (Global Health Library) - refere-se a Biblioteca Global de Salde,
iniciativa liderada pela OMS, gque conta com o apoio do Centro Latino-Americano e do
Caribe de Informacdo em Ciéncias da Saude (BIREME), que apresenta esta sigla por
sua denominagédo original como Biblioteca Regional de Medicina. A GHL tem como
objetivo organizar, indexar, inter-relacionar e disponibilizar fontes de informagéo
internacionais, nacionais e locais, incluindo as fontes disponiveis nas bibliotecas dos
Escritorios Regionais da OMS;

v TroplKA.net (Tropical Diseases Research to Foster Innovation and
Knowledge Application) - rede de iniciativa liderada pelo Programa Pesquisa em
Doencas Tropicais, sigla em inglés (TDR) da OMS, com o objetivo de operar um portal
orientado a atualizacdo de pesquisadores e autoridades nos avancgos cientificos, nos
programas de controle e nas politicas publicas relacionadas as doencas infecciosas da
pobreza;

v EVIPNet (Evidence-informed Policy Networks) - programa da OMS para
promover o uso dos resultados da pesquisa cientifica em saude nas politicas, processos

de decisdo e pratica que relaciona contetdos no portal de evidéncias da BVS.

Além disso, a BVS-Psi estabeleceu acordo com as bases de dados como o LILACS,
BIREME e LILDBI-Web para facilitar o trabalho de descricdo bibliografica auxiliando o
controle das entradas de documentos da literatura cientifico técnica da América Latina. A
Literatura Latino Americana em Ciéncias da Saude - Descricdo Bibliografica e
Indexacdo (LILDBI-Web) como o préprio nome diz engloba trabalhos nas areas de ciéncias
e salde. A Literatura Latino-americana e do Caribe em Ciéncias da Saude (LILACS)
reline a producdo cientifica e técnica dessa area, incluindo teses, livros, anais de congressos,
artigos, etc. O Centro Latino-Americano e do Caribe de Informacdo em Ciéncias da
Saude (BIREME), fundado em 1967 na cidade de S&o Paulo, organiza-se por meio da
colaboracdo da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP), Organizagdo Pan-Americana

de Saude, OMS, governo do Brasil e Ministério da Saude.
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Como se pode notar, a BVS-Psi, por organizar-se a partir dessas diferentes bases de dados,
é atualmente o maior compilador de estudos, pesquisas, livros, teses, dissertacdes e todo tipo
de producdo cientifica nas areas de Saude, Educacdo e Psicologia. E foi devido a essa sua
abrangéncia e, também por ser um recurso de Open Access, ou livre acesso, que se optou pelo

uso desta como o indexador e instrumento/material de andlise para o presente estudo.

3.2 Os descritores de pesquisa

Inicialmente foi utilizado o seguinte descritor para a pesquisa: “Afetividade Relacéo
Professor aluno”, que surgiu do préprio tema de interesse do autor. Assim, o descritor
“Afetividade relacéo professor aluno” (descritor zero) foi colocado na busca da BVS-Psi para
ver seus resultados. Na primeira pesquisa com o descritor "Afetividade relacdo professor
aluno” foram listados apenas sete documentos com textos completos, dado que trouxe o
questionamento sobre se este seria um bom descritor que pudesse abranger melhor a
diversidade sobre o tema em questao.

Nesse sentido, buscou-se utilizar os termos “Afetividade” (descritor 1) separado do termo
“Relacdo professor aluno” (descritor 2). Porém, ao ler os titulos e alguns resumos advindos
dessa busca, observou-se que 0S mesmos ora eram pertinentes, ora eram muito mais
abrangentes e ndo condiziam com 0s objetivos do presente estudo. Percebeu-se, portanto, que
apenas os termos “Afetividade” e “Relagdo professor aluno”, como descritores talvez ndo
fossem suficientes para garantir uma boa abrangéncia de documentos para a pesquisa.

Notou-se também, logo no inicio do processo de coleta de dados, que um dos desafios foi
como nominar o descritor 2. O termo "Relagdo professor aluno” como modelo, demonstrou
ser um descritor com diferentes combinacGes de palavras, € que ora trazia trabalhos apenas
sobre relacdo, ora apenas sobre professor e apenas sobre aluno. Ou seja, os trabalhos que
apareceram (isso foi possivel constatar pela leitura de titulos e alguns resumos), nao
necessariamente eram trabalhos que versassem especificamente sobre “Relacdo professor
aluno”. Verificou-se ainda, que o descritor 2 apresentava variagdes linguisticas, sendo
utilizados termos correlatos como: "Interacdo”, "relagéo interpessoal” ou "mediagdo™ que
sugerem proximidade seméantica com o termo "rela¢éo" no descritor 2.

Outro ponto importante sobre o descritor 2 foi a grafia do mesmo. No presente estudo
utilizou-se tanto a grafia com e sem o uso de hifen. O descritor "Relagdo professor aluno”

(com uso de hifen), por exemplo, quando langado na pesquisa, produziu um resultado igual a
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zero. Por uma acdo de cuidado maior, retirou-se o hifen separando as palavras, dando a
seguinte forma ao descritor: "Relagdo professor aluno”. O resultado encontrado ampliou-se
para 186 documentos. Encontrou-se situacdo similar quando testados nos outros descritores
que usavam palavras compostas com hifen em sua separacdo. Assim, optou-se no presente
levantamento de dados como um todo, utilizar as terminologias de palavras compostas sem 0
uso do hifen, justamente por permitir resultados mais amplos para a exploragao do tema.
Conforme dito, o uso dos descritores 1 e 2, em separado, mostrou-se pouco abrangente.
Assim sendo, optou-se por realizar um caminho diferente de busca que foi o seguinte:
retomou-se o descritor zero “Afetividade relagé@o professor aluno” (descritor 1 e 2 juntos) que
trouxe como resultado sete textos completos que versavam sobre o tema. Destes sete
documentos foram selecionadas suas palavras-chaves, que foram organizadas como

demonstra a Tabela 1.

Tabela 1 - Relacdo das palavras-chave dos sete documentos Continua
N. de ocorréncias destes termos
Palavras-chave dos sete artigos iniciais como palavras-chave nos sete
artigos iniciais
Afetividade 5
Interacéo Professor aluno 4
Ambiente Escolar 2
Aprendizagem 2
Educacdo Afetiva 2
Afetividade e Processo ensino-aprendizagem 1
Avaliacdo Psicoldgica 1
Conhecimento 1
Construcéo de instrumento 1
Ensino 1
Ensino-aprendizagem 1
Inteligéncia 1
Interacéo 1
Mediagdo 1
Mediacéo do professor 1
Modelo de Rasch 1
Préticas pedagogicas 1
Professor aluno universitarios 1
Psic6logo Escolar 1
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Conclusdo

N. de ocorréncias destes termos

Palavras-chave dos sete artigos iniciais como palavras-chave nos sete

artigos iniciais

Relacéo Professor aluno
Satisfacéo escolar

Teoria Walloniana
Universidade

N — =

Em seguida, cada palavra-chave foi transformada em um novo descritor para a pesquisa.

Uma vez inseridos, um por um, esses sete novos descritores na plataforma da BVS-Psi,

verificou-se novas ocorréncias

de trabalhos completos, principalmente nas bases PePSIC,

SciELO, Index TCC, como demonstra a Tabela 2. A tabela também apresenta uma coluna

mostrando as diferengas entre os resultados de descritores de palavras compostas com e sem a

utilizacdo do hifen.

Tabela 2 - Palavras-chave usadas como descritores da pesquisa e

n. de documentos encontrados Continua
Palavras-chave transformadas N. de trabalhos completos N. de trabalhos completos
em descritores: (PePSIC/SciELO e Index (PePSIC/SciELO e Index
' TCC) com hifen TCC) sem hifen

Afetividade 244 -
Interacdo Professor aluno 4 95
Ambiente Escolar 493 -
Aprendizagem 5200 -
Educacdo Afetiva 62 -
Afetividade e Processo ensino- 0 9
aprendizagem
Avaliacdo Psicoldgica 912 -
Conhecimento 12974 -
Construgéo de instrumento 550 - Conclusio
Ensino 13908 -
Ensino-aprendizagem 76 2722
Inteligéncia 867 -
Interacéo 6468 -
Mediacdo 683 -
Mediacéo do professor 69 -
Modelo de Rasch 60 -
Préaticas pedagogicas 438 -
professor aluno universitarios 0 13
Psicologo Escolar 193 -
Relacdo Professor aluno 0 186
Satisfacdo escolar 46 -
Teoria Walloniana 8 -
Universidade 190223 -
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A partir destes novos descritores, o autor dessa dissertacdo elegeu como pertinentes e
significantes para esta pesquisa 0s seguintes descritores, relacionados abaixo, j& com 0s
resultados encontrados listados:

v’ Afetividade resultou em 244 producGes;

Relagéo Professor Aluno - 186 producoes;
Interacdo Professor Aluno - 92 producdes;
Educacdo Afetiva - 63 producdes;

Afetividade e Processo ensino aprendizagem - 9 producdes.

Faz-se importante comentar que o0s descritores escolhidos ndo esgotam todas as
possibilidades de buscas e resultados. Fica claro que existem documentos que versam sobre o
tema e que ndo foram alcancados em toda sua diversidade. Porém entende-se que se alcangou
uma quantidade e variedade consideravel, que tornam possiveis a concretiza¢do dos objetivos
propostos por esta pesquisa.

Os artigos encontrados trabalham sobre a afetividade e/ou a relacdo professor aluno ora
aprofundando-se teoricamente em uma perspectiva conceitual, ora descrevendo praticas da
relagdo professor aluno e ora associando um elemento ao outro. Acredita-se, portanto, que o
conjunto final de artigos ofereca boa diversidade para as inferéncias acerca do tema.

3.3 A amostra da pesquisa

Realizando o levantamento bibliogréafico nesses moldes, a partir da escolha destes novos
descritores, a primeira amostra do presente estudo somou um total de 594 documentos
(Amostra 1), mostrando-se mais abrangente e, portanto, mais segura para a constituicdo da
amostra inicial. Sendo assim, na Amostra 1 da presente dissertacdo investigou-se 0s 594
documentos, analisando pormenorizadamente titulo, resumo e palavras-chave para a selecdo
dos que seriam pertinentes para os objetivos do presente estudo. Foi criada uma planilha de
Excel para organizagédo dos dados e todos os 594 documentos foram listados em colunas que
continham: titulo, nome do autor e ano de publicacéo.

ApOs essa etapa, iniciou-se a selecdo dos trabalhos para montagem da Amostra 2, na qual
os titulos e os resumos foram analisados. Em alguns casos, pelo titulo, o trabalho foi

descartado. Alguns exemplos dos descartes iniciais por titulos foram: “Pode chegar, fregués:
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a cultura organizacional do mercado publico de Porto Alegre” ou ainda: “Vocé liga demais
para 0s sentimentos: bem estar animal, repressdo da afetividade, sofrimento dos
pecuaristas”. Como se observa, pelo titulo é possivel constatar que determinadas producoes
ndo fariam sentido como selecdo para o presente estudo. Também se realizou a leitura dos
resumos, o que veio a excluir mais um conjunto de trabalhos. Em alguns casos foi realizada a
leitura mais adensada do texto para verificar a pertinéncia do mesmo para 0s objetivos do
presente estudo e possivel selecdo ou descarte.

A Amostra 2 do estudo foi composta especificamente pelos documentos considerados
como possivelmente pertinentes a pesquisa. Os mesmos foram escolhidos a partir da leitura
dos titulos, resumos e texto completos (quando foi necessaria). Para compor a amostra 2,
portanto, foram listados 240 documentos (Ver Apéndice 1). Partiu-se, portanto, para mais um
nivel de analise, eliminando de forma mais detalhada aqueles documentos ndo condizentes
com os objetivos.

Esse processo de selecdo dos artigos requereu a criacdo de um conjunto de critérios que
justificassem a escolha por um ou outro documento. Estes critérios de pertinéncia que
nortearam o processo de selecdo de artigos sdo:

v Documentos com acesso completo por meio da base de dados selecionada;

v" Produgdes que articulassem termos como Afetividade e/ou relagéo professor aluno
com elementos do universo escolar/educacional, bem como termos préximos aos
descritores: interacdo professor aluno, educacdo afetiva, processo ensino

aprendizagem, etc.

Ainda sobre a questdo dos critérios de pertinéncia, outra varidvel foi levada em
consideracdo, mas ndo foi adotada. Pensou-se o critério da classificacdo Qualis CAPES no
sentido de selecionar somente producgdes publicadas em revistas B2, B1, A2 e Al. ApGs
reflexBes sobre este critério, decidiu-se que esta possibilidade ndo seria interessante para esta
pesquisa de carater exploratorio. Um dos interesses da pesquisa reside em conhecer como 0
tema da afetividade na relacéo professor aluno é tratado nas publica¢cBes em uma perspectiva
de maior alcance. Por este motivo, com o objetivo de alcancar uma amostragem mais
diversificada, mantiveram-se somente os dois critérios iniciais.

Tal como os critérios de pertinéncia, foram também definidos os critérios de excluséo

de documentos da Amostra 2 para a composi¢do da Amostra Final, que sdo listados abaixo:
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v"a) documentos que ndo tratavam do tema investigado (afetividade na relagdo professor
aluno);

v b) documentos produzidos fora do Brasil (privilegiou-se a producéo nacional);

v ¢) documentos que traziam o tema da afetividade na relacdo professor aluno, porém nao
faziam qualquer relagcdo com os tedricos da Educacdo e da Psicologia;

v"d) documentos que traziam o tema afetividade na relacdo professor aluno, porém em
contextos muito especificos como o ensino de Medicina, de Enfermagem, em cursos de
Fisica, no ensino de Matematica, em Liberdade Assistida. Foi aberta excecdo para um
artigo sobre mediagdo compartilhada em turmas do curso de Pedagogia. Consideraram-
se suas contribuicGes pertinentes para a presente pesquisa;

v’ e) documentos que traziam o tema da afetividade na relacdo professor aluno no contexto
da incluséo escolar de pessoas com deficiéncia (entendeu-se que o tema da Educacdo
Inclusiva requereria maior aprofundamento nessa tematica o que escapava aos objetivos
do presente estudo);

v f) documentos que tratavam do tema, porém enfocando a educacédo a distancia (EAD),
nova tecnologias da educacao e interacdes via internet, redes sociais, etc. (optou-se nao
adentrar nessa seara de artigos por requerer uma abordagem especifica que ndo condiz
com os objetivos deste trabalho);

v" ) documentos no formato de Resenha.

Esses critérios foram escolhidos para permitir um carater qualitativo a pesquisa e, em
resumo, pode-se dizer que os documentos descartados também utilizavam os descritores
afetividade e relacdo professor aluno, mas nem sempre no seu conteldo tratavam desses
temas. Os documentos selecionados para Amostra Final foram organizados em outra planilha
de Excell, na qual foi acrescentada uma coluna para o referencial tedrico utilizado no
documento; uma coluna para o tipo de producdo, se artigo teorico, relato de pesquisa, estudo
de caso, etc. A amostra Final do presente estudo foi composta, portanto, por 56 documentos
(Ver Apéndice I1) que serdo objeto de descri¢do e analise na presente pesquisa.

A partir de agora, com a amostra final definida, iniciou-se o levantamento de informacgdes
contidas nas producdes selecionadas. Retomando Lima e Mioto (2007), faz-se importante a
realizacéo de dois tipos de leitura: 1) a leitura reflexiva ou critica e 2) a leitura interpretativa,

sendo esta parte da analise de contetdo do material selecionado.
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A leitura reflexiva pretende ordenar e catalogar as informagdes encontradas. Para catalogar
e ordenar as informag0es contidas nos textos de cada artigo criou-se planilhas eletronicas nas
quais foram armazenadas as tematicas e consideracdes relevantes para 0 cumprimento dos
objetivos da pesquisa. O objetivo com a planilha foi fornecer uma compreensao geral do
trabalho desenvolvido e informagdes pontuais de cada producéo.

Apo6s a construcdo desta planilha, procedeu-se a leitura interpretativa no sentido de
relacionar as ideias expressadas na producdo, juntamente com o problema para o qual se
busca resposta (Lima & Mioto, 2007). Neste momento torna-se possivel a ocorréncia de
interpretacdo das ideias dos autores, contidas nas producBes da amostra e as suas possiveis
relacbes e associacbes com 0s objetivos desta pesquisa. Portanto, apés a organizacao,
tratamento e catalogacdo das informacdes relevantes destacadas dos documentos amostrais

chega o momento da apresentacdo dos resultados, o que seréa feito no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4 - OS RESULTADOS ENCONTRADOS

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa e as andlises desenvolvidas. A
organizacdo das informac@es obtidas traduzem caracteristicas e informacGes pertinentes para
a compreensdo do universo da amostra selecionada. Faz-se importante ressaltar que, como ja
comentado anteriormente, o tema de estudo desta pesquisa apresenta uma grande abrangéncia
e diferentes formas de ser tratado, 0 que pode ser percebido pela diversidade de producdes e
abordagens. Em suma, a organizacdo dos dados dessa pesquisa constituiu-se em um desafio
no sentido de se alcancar as concepcOes tedricas que sustentam as discussdes sobre
afetividade na relacdo professor aluno, de forma a produzir, sobre este tema, um relevante
estudo tedrico-empirico.

Conforme descrito nos procedimentos metodoldgicos desse estudo, foi realizada busca
com diferentes descritores. A seguir apresentam-se os resultados obtidos para a composigédo
da amostra inicial (n = 594). Para o descritor: “Afetividade relagdo professor aluno”

apareceram os seguintes resultados, conforme Figura 1:

Bases Bibliogréaficas (0 Resultado)
Bases em Texto Completo (7 Resultado)

PePSIC (3)

SciELO (4)
Index Psi Livros Eletronicos (E-BOOKS) (1)

Index Psi TCCs (1)

Dicionério Biografico de Psicologia (1)

Videos (0 Resultado)

Bases em Ciéncias da Saude e areas correlatas (6 Resultado)
Terminologias (0 Resultado)

Eventos (0 Resultado)

Diretorios e Catalogos em Psicologia e Satde (2486 Resultado)
Sites em Saude (LIS Regional) (0)

Centros Cooperantes em Saude (0)

Catalogo de revistas cientificas (2486)

Figura 1 — Resultado encontrado para o descritor “afetividade relacao professor aluno” (data agosto de 2016 ¢
refeito dia 20/12/2016)

Utilizando o descritor “Afetividade” sozinho, a pesquisa encontrou os seguintes

resultados (Figura 2):


http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
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Bases Bibliogréficas (0 Resultado)
Bases em Texto Completo (244 Resultado)

PePSIC (76)

SciELO (167)
Index Psi Livros Eletronicos (E-BOOKS) (1)

Index Psi TCCs (1)

Dicionério Biogréafico de Psicologia (1)

Videos (0 Resultado)

Bases em Ciéncias da Saude e areas correlatas (313 Resultado)
Terminologias (0 Resultado)

Eventos (0 Resultado)

Diretorios e Catalogos em Psicologia e Satde (3 Resultado)
Sites em Saude (LIS Regional) (3)

Centros Cooperantes em Saude (0)

Catélogo de revistas cientificas (0)

Figura 2 — Resultado encontrado para o descritor “afetividade” (data agosto de 2016 e refeito dia 20/12/2016)

O descritor “Relacdo professor aluno” se mostrou mais eficiente quando utilizado sem
0 uso do hifen (nos termos professor aluno). Por isso, na pesquisa sem o uso do hifen, os

resultados foram os mostrados na Figura 3.

Bases Bibliogréaficas (0 Resultado)
Bases em Texto Completo (187 Resultado)

PePSIC (52)

SciELO (135)
Index Psi Livros Eletronicos (E-BOOKS) (1)

Index Psi TCCs (1)

Dicionério Biografico de Psicologia (1)

Videos (0 Resultado)

Bases em Ciéncias da Saude e éreas correlatas (203 Resultado)
Terminologias (0 Resultado)

Eventos (1 Resultado)

Eventos de Psicologia (1)

Eventos de Ciéncias da Saude (0)

Diretdrios e Catalogos em Psicologia e Salde (2486 Resultado)
Sites em Saude (LIS Regional) (0)

Centros Cooperantes em Saude (0)

Catalogo de revistas cientificas (2486)

Figura 3 — Resultado encontrado para o descritor “Relagdo professor aluno” (data agosto de 2016 e refeito dia
20/12/2016)

Com intuito de ampliar o estudo foi tentado o descritor “Interagdo professor aluno”, de

acordo com a Figura 4.


http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
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Bases Bibliogréficas (0 Resultado)
Bases em Texto Completo (92 Resultado)

PePSIC (20)

SciELO (72)
Index Psi Livros Eletronicos (E-BOOKS) (1)

Index Psi TCCs (1)

Dicionério Biogréafico de Psicologia (1)

Videos (0 Resultado)

Bases em Ciéncias da Saude e areas correlatas (121 Resultado)
Terminologias (0 Resultado)

Eventos (1 Resultado)

Eventos de Psicologia (1)

Eventos de Ciéncias da Saude (0)

Diretdrios e Catalogos em Psicologia e Salde (2488 Resultado)
Sites em Saude (LIS Regional) (0)

Centros Cooperantes em Saude (0)

Catalogo de revistas cientificas (2488)

Figura 4 — Resultado encontrado para o descritor “Intera¢éo professor aluno” (data agosto de 2016 e refeito dia
20/12/2016)

Ainda foi utilizado o descritor “Educacdo Afetiva” que trouxe o resultado

apresentado na Figura 5.

Bases Bibliogréaficas (0 Resultado)
Bases em Texto Completo (63 Resultado)

PePSIC (11)

SciELO (52)
Index Psi Livros Eletronicos (E-BOOKS) (1)

Index Psi TCCs (1)

Dicionario Biografico de Psicologia (1)

Videos (0 Resultado)

Bases em Ciéncias da Saude e areas correlatas (97 Resultado)
Terminologias (0 Resultado)

Eventos (1 Resultado)

Eventos de Psicologia (1)

Eventos de Ciéncias da Saude (0)

Diretdrios e Catalogos em Psicologia e Salde (2628 Resultado)
Sites em Saude (LIS Regional) (0)

Centros Cooperantes em Saude (0)

Catalogo de revistas cientificas (2628)

Figura 5 — Resultado encontrado para o descritor “educacdo afetiva” (data agosto de 2016 e refeito dia
20/12/2016)

Para o descritor “Afetividade e processo ensino aprendizagem” 0bservou-se,

conforme Figura 6, que apareceu:


http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
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Bases Bibliogréficas (0 Resultado)
Bases em Texto Completo (8 Resultado)

PePSIC (6)

SciELO (2)
Index Psi Livros Eletronicos (E-BOOKS) (1)

Index Psi TCCs (1)

Dicionério Biogréafico de Psicologia (1)

Videos (0 Resultado)

Bases em Ciéncias da Saude e areas correlatas (10 Resultado)
Terminologias (0 Resultado)

Eventos (0 Resultado)

Diretorios e Catalogos em Psicologia e Satde (3452 Resultado)
Sites em Saude (LIS Regional) (0)

Centros Cooperantes em Saude (0)

Catélogo de revistas cientificas (3452)

Figura 6 — Resultado encontrado para o descritor “afetividade e processo ensino aprendizagem” (data agosto de
2016 e refeito dia 20/12/2016)

Retomando agora a analise da amostra final, para organizacdo inicial destes documentos,
optou-se por diferencia-los quanto a:
v Ano de publicacao;
v Autores que mais publicaram;
v' Referencial tedrico;
v Tipo de producéo.

4.1 As publicacdes ao longo dos anos

Quanto ao critério Ano de publicacdo, os documentos foram organizados por periodos
para facilitar o acompanhamento de sua evolucdo na linha temporal. Por meio do Gréafico 1,
pode-se verificar que, no periodo de 1992 (data mais antiga registrada na Amostra Final) até o
ano de 2005, foram relacionadas 14 producdes.

Nos periodos subsequentes de 2006 a 2010 e 2011 a 2016, respectivamente, 22 e 23

producdes.


http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
http://www.bvs-psi.org.br/metaiah/search.php
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1992 a 2005 2006a 2010 2011a2016

Gréficol - PublicagGes por periodo

O que se percebe € um aumento consideravel das publicacbes a partir do ano de 2006.
Mais especificamente, 2010 foi 0 ano com a maior incidéncia, totalizando 10 publicagdes
sobre a tematica. Porém, ha uma ressalva ante aos dados acerca das ocorréncias. Por cautela, é
preciso considerar que antes da década dos anos 1990 ndo existiam tantas facilidades
tecnoldgicas das quais a sociedade, de forma geral, hoje dispde. Isso implica na possibilidade
de, por diversos motivos, existirem diversas outras produc¢des aqui ndo catalogadas. Como ja
descrito nesta pesquisa, a propria BVS-Psi foi criada no ano 2000. Apesar dessa ressalva, faz-
se importante considerar a investigacdo aumentada a partir da segunda metade dos anos 2000
e 0s nimeros encontrados como tradutores de um movimento dos pesquisadores no sentido de

entendimento sobre esta tematica.

4.2 Os autores que mais contribuiram

Como segundo ponto a ser explorado, tem-se a organizacdo dos dados da Amostra a partir
dos autores que mais publicaram?’. Na presente amostra, Marinalva Lopes Ribeiro teve o
maior nimero de publicacBes sendo que foram trés producgdes sobre o tema. Marinalva Lopes
Ribeiro é Ph.D pela Université de Sherbrooke, Qc — Canada e professora adjunta do

Departamento de Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), Bahia. Na

21 As informac@es sobre o curriculo e atividades dos professores apresentadas foram retiradas de seus artigos
citados e também do minicurriculo disponibilizado na plataforma Lattes.
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presente amostra, produziu os artigos “Andlise das representacdes sociais de afetividade na
relacdo educativa” (2005); “A afetividade na relacdo educativa” (2010) e “Representacdes
sociais de professores sobre afetividade ” (2006).

Com duas publicacfes temos a autora Helga Loos-Sant’ Ana. Ela é doutora em Educacao
pela Universidade Estadual de Campinas e professora do Departamento de Teoria e
Fundamentos da Educacdo e da Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do
Parana. Suas producOes selecionadas foram: “Afetividade, cognicdo e educacdo: ensaio
acerca da demarcacdo de fronteiras entre os conceitos e a dificuldade de ser do homem”
(2010) e “Investigando as interacOes em sala de aula: Wallon e as vinculacgdes afetivas entre
criangas de cinco anos” (2013).

Também com duas publica¢bes temos a pesquisadora Laurinda Ramalho de Almeida. Essa
autora é doutora em Psicologia da Educacdo e professora do Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educacdo: Psicologia da Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo (PUC-SP). Ela contribuiu com os artigos: “Afetividade e processo ensino-
aprendizagem: contribuicdes de Henri Wallon” (2005) e “A producéo de teses e dissertactes
do PED — PUC-SP sobre afetividade no contexto escolar” (2010).

Outro autor que se destacou na amostra foi Sérgio Antonio da Silva Leite que também
produziu duas publicacdes. Sérgio Antbnio da Silva Leite é doutor pela Universidade de S&o
Paulo — USP e é professor titular da Universidade Estadual de Campinas. Ele mantém nessa
universidade um grupo de trabalho que discute o tema das emocdes/afetividade no campo
educativo conhecido como Grupo do Afeto. Atualmente desenvolve atividades de ensino,
pesquisa e orientacdo nos temas: afetividade, alfabetizagdo e letramento, formacdo de
professores, ensino e aprendizagem. Suas producdes na Amostra Final foram: “Afetividade
nas praticas pedagogicas” (2012) e “A afetividade na sala de aula: um professor
inesquecivel ” (2005).

Elvira Cristina Martins Tassoni foi uma das pesquisadoras que também contribuiu com
dois artigos. Tassoni é doutora em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas e
professora titular da Pontificia Universidade Cato6lica de Campinas — PUC — Campinas. Além
disso, a pesquisadora € membro do corpo docente permanente do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo da PUC — Campinas. Os trabalhos realizados por ela foram: “Afetividade,
ensino e aprendizagem: um estudo no GT20 da ANPEd” (2013) e “Afetividade na

aprendizagem da leitura e da escrita: uma analise a partir da realidade escolar ” (2012).
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Por fim, Zilda Aparecida Pereira Del Prette contribuiu também com duas produgdes. A
professora Zilda Aparecida Pereira Del Prette é doutora em Psicologia Experimental pela
Universidade de Sdo Paulo e Ph.D em Psicologia das Habilidades Sociais na Universidade da
Califérnia. Atualmente é pesquisadora 1A do CNPq e professora titular da Universidade
Federal de Sdo Carlos. E vinculada aos programas de Pds-Graduacdo em Educacdo Especial e
de Pds-Graduagdo em Psicologia da Universidade Federal de Sdo Carlos. Suas producoes
versam sobre habilidades sociais, tema que ela tem se dedicado a problematizar no Brasil e
para esse estudo foram selecionados os artigos: “Habilidades sociais do professor em sala de
aula: um estudo de caso” (71998) e “Crencas docentes e implicacbes para o processo de
ensino-aprendizagem” (2009). Os demais documentos encontrados, no que tange a autoria,

encontrou-se apenas uma producdo por autor (Tabela 3)

Tabela 3 — Autores que mais contribuiram

N. de publicagdes

22 X
AUTOR PUBLICACAO/ANO na Amostra Einal

v Analise das representacdes sociais de afetividade na
relacdo educativa (2005)

A afetividade na relag¢do educativa” (2010) 3
Representagbes sociais de professores sobre
afetividade” (2006).

Marinalva Lopes v
Ribeiro v

v Afetividade, cognicdo e educagdo: ensaio acerca da
demarcacdo de fronteiras entre o0s conceitos e a

Helga Loos- dificuldade de ser do homem” (2010) 5
Sant’Ana v"Investigando as interacdes em sala de aula: Wallon e
as vinculagoes afetivas entre criangas de cinco anos”
(2013).
. v’ Afetividade e processo  ensino-aprendizagem:
Laurinda S . ”
Ramalho de ContrlbUIQf)es de Henri W_allon (~2005) 9
Almeida v" A producdo de teses e dissertacdes do PED — PUC-

SP sobre afetividade no contexto escolar” (2010).

v Afetividade nas praticas pedagdgicas (2012)
v' Afetividade na sala de aula: um professor 2
inesquecivel (2005)

Sérgio Antonio
da Silva Leite

v Afetividade, ensino e aprendizagem: um estudo no
Elvira Cristina GT20 da ANPEd (2013)

Martins Tassoni v Afetividade na aprendizagem da leitura e da escrita: 2
uma andlise a partir da realidade escolar (2013)
v' Habilidades sociais do professor em sala de aula: um
Zilda Aparecida estudo de caso (1998) 5

Pereira Del Prette | v* Crencas docentes e implicacBes para o processo de
ensino-aprendizagem (2009).

22 Algumas publicacdes foram feitas conjuntamente com outros autores.
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4.3 Os referenciais tedricos sobre afetividade e relagédo professor aluno

Quanto ao referencial tedrico utilizado, iniciam-se as presentes consideracGes
evidenciando que 21% (12 documentos) da Amostra Final (n = 56) apresentam o referencial
da Psicologia Historico-cultural como base para as reflexdes acerca dos temas em questdo. Os
artigos nessa perspectiva versam sobre as ideias de Vygotsky e Wallon a respeito da
importancia da interacdo social e os aspectos culturais como condicdo para desenvolvimento
da unidade cognicdo-afeto (Oliveira & Stoltz, 2010; Souza, 2011; Amorim, 2012, Souza,
Petroni & Andrada, 2013). Ainda, os defensores desta perspectiva buscam compreender o
qué, no género humano, é a parcela bioldgica, a parcela cultural e histérica e como esses
planos se articulam (Oliveira, 2015; Oliveira & Alves, 2005). Outras referéncias presentes
neste estudo que se posicionaram nesta perspectiva tedrica sdo: Tacca e Branco (2008);
Altenfelder (2015); Leite e Tagliaferro (2005); Veras e Ferreira (2010) e Leite (2012).

Em relacdo aos referenciais tedricos utilizados e citados pelos autores, sdo encontradas
producdes baseadas em: Piaget, Vigotski, Wallon, Freud e outros. A Tabela 4 exibe as

ocorréncias em nimeros.

Tabela 4 - Referenciais teoricos citados
pelos documentos da Amostra Final

APORTE TEORICO OCORRENCIAS
Vigotski 16
Wallon 15
Piaget 8
Freud 7
Lacan 5
Winnicott 1
Skinner 1
Psicometria 2
Psicologia Neurocognitiva 1
Outros 17*

*QO numero 17 se refere a varios outros autores que foram citados apenas uma vez cada um.

Ao considerar os numeros encontrados para os referenciais tedricos utilizados, percebe-se
que os autores classicos estdo presentes na maioria das producfes selecionadas. Dos 56
documentos da Amostra Final, 16 utilizam Vigotski, 15 se referem a Wallon, 8 a Piaget, 7 a
Freud, 5 a Lacan e 1 a Winnicott e 1 Skinner. A amostra ainda registrou produgdes baseadas
em outros referenciais tedricos, tais como: 2 producfes baseadas em estudos psicométricos, 1

em Psicologia Neurocognitiva e 17 autores citados uma Unica vez em outros referenciais.
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Por uma questdo de representatividade da amostra, 0 Autor desta pesquisa elegeu 0s
estudos de Vigotski, Wallon e Piaget como notorios para maior exploracdo. Optou-se por
apresentar o pensamento destes tedricos acerca da afetividade (Capitulo 2) anteriormente a
exibicao destes resultados pelo entendimento de que seria melhor para o leitor acompanhar a
andlise de dados com maior conhecimento das proposicoes destes tedricos.

Sobre Freud, Lacan e Winnicott esclarece-se que estes apresentam teorizacbes muito
importantes e enriquecedoras para a discussdo do fenémeno da afetividade. Porém, ha que se
registrar que para o aprofundamento de suas contribuicGes, faz-se necessario um interlocutor
que ja tenha um caminho de conhecimento na perspectiva da Psicanalise. A discussdo desses
autores versa sobre o fendmeno da transferéncia como similar ao que outros autores
denominam de mediacédo, interrelacdo e relacdo professor aluno. Em nossa compreensao, essa
discussdo da transferéncia deve ser alvo de maiores estudos e novas pesquisas nos mesmos
moldes desta, evidenciando as importantes contribuicbes da Psicanalise para o tema em
questéo.

Somando-se as ocorréncias de cada referencial teorico, o leitor vai perceber que o resultado
difere do nimero encontrado pela amostra final n = 56. Isso se deve pelo fato de que alguns
documentos trabalham com dois referenciais tedricos ou mais. Como exemplo, Souza (2011)
em seu artigo “As Relaces entre Afetividade e Inteligéncia no Desenvolvimento Psicoldgico ”
apresenta suas consideracdes baseadas nas perspectivas de Piaget, Wallon, Vygotsky e
Freud. O artigo ndo demonstra a escolha por apenas um desses tedricos como principal. Em
sua leitura fica claro o dialogo igualitario entre todos. Desta forma optou-se por registrar o
documento como tendo abordado os quatro referenciais tedricos. A mesma situacdo ocorre
com mais onze producdes além da ja citada producdo de Souza (2011), perfazendo um total
de 12 documentos que tratam de dois, trés ou quatro referenciais teoricos articulados. A

Tabela 5 relaciona as producgdes que utilizaram dois ou mais referenciais.

Tabela 5 - Relacdo de producdes que utilizam dois ou mais referenciais tedricos ~ continua
REFERENCIAIS PRODUCAO

TEORICOS
v Silva (2006), A Relagdo dinamica transferencial entre professor

aluno no ensino;

v Anacleto (2016), Relagdo ensino-aprendizagem e a impossibilidade

Freud e Lacan da educacéo;

v Monteiro (2002), A Transferéncia e a acdo educativa;

v Ribeiro (2014), Contribuicdo da Psicanalise para a educacdo: a
Transferéncia na relagdo professor/aluno.

Vigotski e v Leite e Tagliaferro (2005), A afetividade na sala de aula: um

Wallon professor inesquecivel;
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Conclusao

REFERENCIAIS ~
TEORICOS PRODUGAO

Gaspar e Costa (2011), Afetividade e atuacao do psicélogo escolar;

Tassoni (2012), Afetividade na aprendizagem da leitura e da

escrita: uma analise a partir da realidade escolar;

v Leite (2012), Afetividade nas praticas pedagogicas.

v' Silva, Cruz e Silva (2013), A aprendizagem significativa: uma
interface  com o protagonismo juvenil numa perspectiva
socioafetiva.

v Hazin, Frade e Falcdo (2010), Autoestima e desempenho escolar em
matematica: contribuicdes tedricas sobre a problematizacdo das
relagdes entre cognicao e afetividade.

Piaget, Wallon, v' Almeida (1993), O lugar da afetividade e do desejo na relagéo

Freud e Lacan ensinar-aprender.

AN

Piaget, Wallon e
Vigotski

Piaget, Vigotski e
Freud

Como mostrado anteriormente também foi criada a categoria Outros para abordar autores
que foram utilizados, porém, em menor destaque que os acima relacionados. Na categoria
outros (n = 17) apareceram autores tais como: Pajares; Raymond e Santos; Martini; Berry;
Brighton; Calderhead; Errington; Warfield; Wood e Lehman; Coll e Colomina; Davis, Silva e
Esposito, etc.

4.4 A diversidade de producdes

Quanto ao tipo de producédo, foram encontradas as seguintes: relato de pesquisa; artigo

teorico, relato de experiéncia, estudo comparativo e estudo de caso. Os dados quantificados

séo apresentados na Tabela 6.

Tabela 6 - Tipos de producdo encontrados

TIPOS DE PRODUCAO N. DE DOCUMENTOS (n = 56)
Relatos de pesquisa®™ 29
Artigos teoricos 23
Relato de experiéncia 2
Estudo comparativo 1
Estudo de caso 1
Total 56

também séo pesquisas, assim como todas as outras categorias, mas optou-se por diferenciar
dessa forma.

%> Foram classificados como relatos de pesquisa 0s documentos que traziam dados de estudos realizados com
uma determinada populacdo alvo, com aplicacdo de instrumentos de pesquisa e apresentacdo de resultados.
Avrtigos tedricos, relatos de experiéncias e estudos de caso também sdo pesquisas, assim como todas as outras
categorias, mas optou-se por diferenciar dessa forma.
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Por estas informacoes, fica claro que a grande parte da amostra € constituida por Relatos de
pesquisa e Artigos tedricos, 93% (n = 53) do total de produgdes da Amostra final (56).
Percebeu-se que tanto os relatos de pesquisa quanto os artigos tedricos ofereceram 6timas
contribuicdes para as discussdes que serdo apresentadas subsequentemente.

A quantidade expressiva de relatos de pesquisa e artigos teoricos evidencia que o tema tem
sido objeto de anélise pelos pesquisadores de modo a oferecer novas contribuicdes tedricas ou
revisdo de abordagens anteriores, por outro lado, a pouca expressividade de relatos de
experiéncia chama a atencdo. Isso pode evidenciar que aqueles que trabalham na préatica
educativa pouco relatam experiéncias que tratam da questdo da afetividade na relacdo
professor aluno, porém é sabido que grande parte do interesse em publicacGes é de quem esta
no meio académico, o que explica o maior nimero de relatos de pesquisa. Também néo se
pode afirmar que ndo existam experiéncias descritas na amostra, pois muitos desses relatos de

pesquisa trazem experiéncias realizadas no contexto de sala de aula para fins de pesquisa.

4.5 Adensando os dados encontrados

A Amostra Final apresentou grande diversidade em varios aspectos tais como: referencial
tedrico diversificado, estilo de linguagem, tipo de producdo, objetivos variados, discussdes
diversificadas, aprofundamentos diferenciados, estudos em diferentes regides do Brasil,
referéncias a diferentes niveis de ensino, etc. Ainda se diferenciam por se tratar ora sobre
alunos, ora sobre professores, sobre alunos e professores, sobre vulnerabilidade social e
afetividade, sobre afetividade e identidade profissional do professor, entre inUmeras outras
discussdes.

Considerando tal diversidade e o fato de que cada producdo apresenta seu proprio objetivo
e forma de escrita, encontrar as respostas para as perguntas desta pesquisa ndo foi tarefa facil.
A organizagdo de tantos dados somente aconteceria mediante a existéncia de elementos
basicos presentes em todos os documentos selecionados. Desta forma, deixou-se de lado o
olhar para os elementos de diferenciagéo e buscou-se encontrar os elementos de aglutinagéo
ou similitudes. Foi necessario perguntar: o que caracteriza todos estes documentos? O que 0s
aproxima? Na busca por esta resposta, a partir da metodologia de anélise de conteldo,

segundo Bardin (2009), os dados foram organizados em trés categorias.
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Segundo Bardin (2009) as categorias reinem um grupo de documentos ou elementos sob
um titulo genérico ou tema de forma a organizar caracteristicas comuns do material. Assim,

para o presente estudo, os resultados foram organizados nas seguintes categorias:

v CATEGORIA 1) AFETIVIDADE: produgdes que tratam, principalmente ou
exclusivamente, do constructo afetividade, apresentando aprofundamentos teoricos
para sua compreensdao. Foram incluidas nessa categoria producdes que nao utilizam,
em seu titulo ou corpo do texto, o termo afetividade, mas que se referem ao tema
através dos termos: afeto, afetividade, emocBes ou sentimentos. Considerou-se que 0s
termos emocdes e sentimentos foram utilizados pelos autores dessas produgfes em
referéncia ao termo afetividade, o que de fato foi comprovado com a leitura
aprofundada destes documentos.

v' CATEGORIA 2) RELACAO PROFESSOR ALUNO: producdes que tratam
principalmente ou exclusivamente da relagdo professor aluno. Incluiu-se nessa
categoria producdes que apresentavam variaces linguisticas para sua referéncia ao
termo relacdo professor aluno, tais como: “Professor como modelo comportamental”;
“0 professor como mediador”; “a influéncia do aluno sobre a atitude do professor”,
etc. Nas producgdes que apresentavam tais formas de se referir a relacdo professor
aluno, foi preciso executar uma leitura mais adensada no sentido de captar a sua real
proposta e, portanto, sua pertinéncia ou ndo para a composicdo de sua presenca nesta
categoria.

v" CATEGORIA 3) AFETIVIDADE E RELAC;AO PROFESSOR ALUNO:
produgdes que trabalham o constructo afetividade discutindo-o diretamente na relacéo
professor aluno. Novamente, a reunido das producbGes para a composi¢do desta
categoria ndo foi tarefa simples. Muitos documentos ndo deixam clara tal ligacdo em
seu titulo ou mesmo em seu resumo. Como exemplo, o artigo de Pigatto (2010) “A
docéncia e a violéncia estudantil no contexto atual” néo esclarece através de seu titulo
a associacdo entre a afetividade e a relagdo professor aluno, o que somente pode ser
conferido através de sua leitura em profundidade. Da mesma forma, o artigo de Gaspar
e Costa (2011), “Afetividade e atuacdo do psicélogo escolar”, que em principio,
atraveés de seu titulo ndo revela a associacdo de afetividade com a relacéo professor
aluno. Nessa categoria entdo, reuniu-se documentos que apresentaram esta ligagdo

entre os dois temas.
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Apo6s a criacdo das categorias, foi preciso encontrar uma forma de dialogar com as

mesmas. Ao olhar para as mesmas atentamente, algumas perguntas se faziam presentes,

proporcionando mais inquietacbes em busca de elementos para compreendé-las. Desta forma,

elegeram-se as seguintes questdes, que se tornaram o eixo de analise principal de

investigacdo para cada categoria: Qual elemento é associado e problematizado junto a

afetividade? E como os autores discutem tal associa¢éo?

4.5.1 As andlises da CATEGORIA 01: AFETIVIDADE

Apds o estabelecimento das categorias, 0s artigos foram separados de forma a compor cada
grupo. Assim, na CATEGORIA 1)AFETIVIDADE, tém-se 19 documentos:

1.

2
3.
4

10.
11.

12.

Alexandroff (2012) O papel das emoc¢des na constituigdo do sujeito;

. Almeida (1993) O lugar da afetividade e do desejo na relacdo ensinar-aprender;

Amorim (2012) Cultura, significacéo e afetividade;

Bianchini e Vasconcelos (2014) Significagdo e sentimentos dos alunos quando erram
na matematica;

Borges, Almeida e Mozzer (2014) Linguagem e afetividade: a construgao subjetiva da
professora em suas narrativas;

Carvalho (2014) O imperativo do afeto na educacdo infantil: a ordem do discurso de
pedagogas em formacéo;

Ferreira e Acioly-Régnier (2010), Contribuicbes de Henri Wallon a relacao cognicéo
e afetividade na educacao;

Hazin, Frade e Falcdo (2010) Autoestima e desempenho escolar em matematica:
contribuicBes tedricas sobre a problematizacdo das relagdes entre cognicdo e
afetividade;

Oliveira e Stoltz (2010) Teatro na escola: consideracoes a partir de Vygotsky;
Oliveira (2015) Nas fronteiras entre o bioldgico e o cultural, o afeto;

Pinto (2005) A afetividade na organizacdo do raciocinio humano: uma breve
discusséo;

Ribeiro e Jutras (2006) Representagdes sociais de professores sobre afetividade;
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13. Sant’Ana, Loos e Cebulski (2010) Afetividade, cognigcdo e educacdo: ensaio acerca
da demarcacao de fronteiras entre os conceitos e a dificuldade de ser do homem;

14. Santos (2007) As emogdes nas interacdes e a aprendizagem significativa,

15. Silva (2006) A Dinamica Transferencial entre professor aluno no ensino;

16. Silva, Cruz e Silva (2013) A aprendizagem significativa: uma interface com
protagonismo juvenil numa perspectiva socioafetiva;

17. Sousa e Bastos (2011) Discursos epistemoldgicos de afetividade como principios de
racionalidade para a educacéao cientifica e matematica;

18. Souza (2011) As Relagdes entre Afetividade e Inteligéncia no Desenvolvimento
Psicologico;

19. Souza, Petroni e Andrada (2013) A Afetividade como traco da constitui¢do identitaria

docente: o olhar da Psicologia;

Analisando a CATEGORIA 1- AFETIVIDADE pela questao que serviu de eixo de analise:
Qual elemento é associado e problematizado junto a afetividade? E como os autores discutem
tal associacdo? Encontrou-se o seguinte resultado: 50% dos documentos (n= 10) discutem o
termo cognicdo associado a afetividade. Bianchini e Vasconcelos (2014), Sant’Ana, Loss €
Cebulski (2010), Amorim (2012), Souza (2011), Pinto (2005), Oliveira e Stoltz (2010) e
Silva, Cruz e Silva (2013) realizam criticas a cisdo histérica entre cognicdo e afeto. Esses
autores defendem que estes elementos sdo indissociaveis e ainda guestionam a concepcéo de
que os afetos seriam vistos como elementos negativos e prejudiciais a cognicao.

Sousa e Bastos (2011) compreendem que 0 ser humano constrdi seu conhecimento em
varios dominios de raciocinio, inclusive emocionais e defendem a indissociabilidade entre
afetividade e cognicdo. Reiteram a importancia de uma perspectiva educacional que considere
o0 ser humano a partir da unido entre afeto e cognicao e assim, corroboram com as proposicoes
de outros autores que sugerem atividades baseadas em nessas mesmas concepgoes.

Ferreira e Acioly-Régnier (2010) evidenciam as contribuicdes de Wallon a relagdo
cognicdo e afetividade na educacdo, destacando a nogéo de pessoa engajada. A relacdo entre
cognicéo e afeto frente a violéncia social € um dos pontos principais para a agenda educativa
do seculo XXI.

Oliveira (2009) trabalha a afetividade em relacdo com a dimenséo corporal: o tocar. A
autora propde atividades na escola nas quais o toque afetivo exerca papel facilitador nas

relagbes interpessoais e, consequentemente, para o desenvolvimento global da crianga.
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Alexandroff (2012) alerta para a correta conceituacdo sobre afetividade e emocdes afirmando
a necessidade de atitudes que favorecam o escoamento de emogdes de alunos no ambiente
escolar.

Silva (2006) trata a afetividade associada ao conceito psicanalitico de “transferéncia” e
ressalta a necessidade do professor olhar para a sua propria conduta de mecanismos de defesa.
Segundo a autora, com essa atitude de autoinvestigacdo o professor pode facilitar a relacdo
transferencial. Almeida (1993) é outra autora que também discute a afetividade a partir da
Otica psicanalitica. Sua defesa ¢ um olhar psicanalitico a partir do “desejo” (constructo
psicanalitico) na prética pedagdgica. A pesquisadora ressalta a importancia dos fatores
relacional e afetivo no ato ensinar e como estes sdo negligenciados na pratica docente.

De forma geral, essas sdo as discussdes dos 19 documentos que compdem a CATEGORIA
1. AFETIVIDADE. Talvez o fato que mais chame a atencdo seja a quantidade expressiva
(50%) de artigos que versam sobre a indissociabilidade entre afetividade e cognigdo. A
presenca preponderante deste tema nas discussdes sobre afetividade, associada ao recente e
crescente numero de producbes sobre o tema, alerta para as seguintes situacdes: a) esta
concepcao de abordagem que compreende a afetividade como um elemento sempre associado
a cognicao ainda é pouco difundida e praticada nos espacos educacionais; b) a prépria
academia precisa de mais elementos para investigar o fendbmeno do psiquismo de forma
integrada, como sugerem as psicogenéticas de Wallon, Vigotski e Piaget.

A analise dos elementos que emergem das producdes contidas na CATEGORIA 1 revelam
as respostas para a questdo de andlise do eixo: Qual elemento é associado e problematizado
junto & afetividade? Portanto, constatou-se que:

1. As produgdes que tratam do tema consideram que a afetividade e cognigéo constituem

uma unidade indissociavel;

2. As producdes criticam os modelos dicotémicos sobre a compreensdo da relagdo entre

cognicdo e afetividade.

Com base nessas constatagdes, respondendo & segunda questdo sobre Como o0s autores
discutem tal associagao, encontrou-se como principais discussoes:

a) A necessidade de melhor defini¢do dos constructos afetividade;

b) A necessidade de diferenciar conceitualmente afetividade, sentimentos e emogdes;

c) A necessidade de tratar o fenbmeno afetivo de forma integrada, relacionando

afetividade & inteligéncia, a cognicao e a razao.
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4.5.2 As analises da CATEGORIA 02: RELACAO PROFESSOR ALUNO

A CATEGORIA 02: RELACAO PROFESSOR ALUNO apresenta um total de 20
documentos. S&o eles:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Altenfelder (2015), Aspectos constitutivos da mediacédo docente e seus efeitos no
processo de aprendizagem e desenvolvimento;

Anacleto (2016), Relacéo ensino-aprendizagem e a impossibilidade da educacéo;
Borges e Marturano (2010), Melhorando a convivéncia em sala de aula:
responsabilidades compartilhadas;

Del Prette et al. (1998), Habilidades sociais do professor em sala de aula: um
estudo de caso;

Freller (1999), Pensando com Winnicott sobre alguns aspectos relevantes ao
processo de ensino e aprendizagem;

Gil (1993), Interacéo social na escola: professor e aluno construindo o processo
ensino-aprendizagem;

Kinpara (2008), Um estudo da interagdo professor aluno a partir da analise do
processo de construc@o de conhecimentos;

Laplane (2000), Interac&o e siléncio na sala de aula;

Libdrio e Neves (2010), Interacbes sdcias e clima para criatividade em sala de
aula;

Martinelli, Schiavoni e Bartholomeu (2009), Propriedades psicométricas de uma
escala de percepcao de alunos sobre as expectativas do professor;

Mattos et al. (2013), O cuidado na relacdo professor aluno e sua potencialidade
politica,;

Oliveira e Alves (2005), Ensino fundamental: papel do professor, motivacao e
estimulacé@o no contexto escolar;

Paiva e Del Prette (2009), Crencas docentes e implicagOes para o processo de
ensino-aprendizagem;

Patto (1992), A Familia Pobre e a Escola Publica: Anotacdes Sobre um
Desencontro;

Petruci et al. (2014), Adaptacd@o cultural e evidéncias de validade da Escala de

Relacionamento Professor aluno;
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16. Picado e Rose (2009), Acompanhamento de Pré-escolares Agressivos: Adaptacao
na Escola e Relacéo Professor aluno;

17.Rocha e Carrara (2011), Formacdo ética para a cidadania: reorganizando
contingéncias na interacéo professor aluno;

18. Soares et al. (2005), Estudo comparativo de habilidades sociais e variaveis
sociodemograficas de professores;

19. Tacca e Branco (2008), Processos de significacdo na relacdo professor alunos:
uma perspectiva sociocultural construtivista;

20. Vectore (2003), O Brincar e a Intervencdo Mediacional na Formagdo Continuada

de Professores de Educacéo Infantil,

Analisando a CATEGORIA 2 — RELACAO PROFESSOR ALUNO pela questdo que
serviu de eixo de analise: Qual elemento é associado e problematizado junto a relacao
professor aluno? E como os autores discutem tal associagdo? Inicialmente, observou-se o

surgimento de subgrupos tematicos.

45.2.1 O professor como mediador e a mediacdo docente e os efeitos positivos ou
negativos que esta produz no processo de aprendizagem dos alunos

O primeiro subgrupo apresenta a tematica “O professor como mediador”, reunindo as
producdes de Altenfelder (2015), Oliveira e Alves (2005), Laplane (2000), Vectore (2003), e
Freller (1999). Observou-se também a formagdo de um segundo subgrupo que trata da
tematica: “habilidades sociais dos professores”, incluindo as producdes de Picado e Rose
(2009), Soares et al. (2009) e Liborio e Neves (2010). Ainda ha a o artigo de Gil (1993) que
oferece um olhar complementar para a questdo da mediagéo entre professo aluno.

Analisando todos os elementos listados, chegou-se a concluséo de que poderiam compor
um Unico subconjunto que apresenta o objetivo de investigar ou inferir as caracteristicas das
acOes dos professores que possibilitam sucesso na relagdo professor aluno. Desta forma, este
novo subgrupo passa a ser formado pela unido dos subgrupos 1 e 2, sendo composto por 8
producdes de um total de 21 (38%).

De forma geral, este subgrupo discute a qualidade da Mediagdo docente e os efeitos

positivos ou negativos que esta produz no processo de aprendizagem dos alunos. Comentam
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que a qualidade da mediagdo do professor revela a qualidade de sua formagéo (Altenfelder,
2015; Oliveira & Alves, 2005; Vectore, 2003). Picado e Rose (2009) afirmam que as
habilidades sociais dos professores ajudam a prevenir ou minimizar comportamentos
violentos por parte dos alunos. Em outras palavras, 0s autores reiteram que € necessaria uma
mediacdo pedagodgica que envolva as habilidades sociais do professor, realizadas de forma
positiva e afetiva para a minimiza¢do dos comportamentos associados a violéncia por parte
dos alunos.

Oliveira e Alves (2005) discutem a importancia do aprendizado para 0 processo de
desenvolvimento de um determinado grupo social. Destacam ainda que a mediacéo realizada
pelos professores permite que criangas se aproximem do que a histéria humana construiu,
passando entdo a internalizar estas construgoes.

Por fim, para complementar os elementos discutidos neste grupo, encontra-se o artigo de
Gil (1993), no qual denuncia que durante anos, o estudo das interacGes professor aluno quase
s falou do professor. Apenas depois de muitos estudos, a Psicologia e a Educacao passaram a

buscar a possivel influéncia dos alunos nas acdes do professor.

4.5.2.2 O bom professor e suas caracteristicas

Todos os oito autores deste subgrupo discutem as questfes da formacdo do “bom
professor”. Sobre esta tematica, destacam-se as caracteristicas do bom professor, apresentadas
por todos eles, mas explicitadas, principalmente, por Oliveira e Alves (2005), que s&o:

v O professor que domina os contetdos;

v O professor que sabe passar tais contetdos (boa didatica);

v O professor que apresenta bom relacionamento com os alunos;

v O professor que mostra seus afetos;

v" O professor que ensina por meio de reflexfes e ndo somente de forma mecanica,

através de formulas ou memorizagoes.

Sobre os fatores que influenciam a formacéo do “bom professor”, Oliveira e Alves (2005)
referem como importantes variaveis:
v As influéncias positivas e negativas na historia académica;

v O olhar mais social e abrangente, reconhecendo as questfes sociais;



93

v A experiéncia profissional;
v" As reflexdes sobre sua préatica docente.

Em meio a estas caracteristicas e questdes sobre as habilidades sociais e mediadoras dos
professores, se destacam a énfase dada sobre duas especificamente. Muito se falou que o
professor somente alcancara um bom nivel de mediacéo se investir na reflexdo sobre sua
pratica docente. A ele junta-se outro elemento muito comentado, o professor que ensina
privilegiando em sua mediacao a construcdo de significados por parte dos alunos, fazendo-os
problematizar os conteddos, refletir sobre os mesmos e ndo apenas reproduzindo a tradicional
forma “mecanica” de memorizagdo ao transmitir 0s conteudos da disciplina. Esta é uma
caracteristica que Vectore (2003) aponta como favoravel ao surgimento de uma proximidade
entre professor e aluno.

Ainda discorrendo sobre a mediacdo e habilidades sociais?* dos professores, Soares et al.
(2009), ressaltam a importancia destas habilidades dos professores e os entendem com a
funcdo de formar cidadaos aptos a exercer seus deveres e reconhecer seus direitos em todos 0s
niveis de ensino. Comentam também que o professor é a figura capaz de despertar nos alunos
a ansia pelo conhecimento e pelo aprimoramento.

Libdrio e Neves (2010) também versam sobre as interacOes professor aluno, mas destacam
especialmente a questao do “clima” (ambiente favoravel) para o surgimento da criatividade.
Afirmam que para o surgimento da criatividade em sala de aula importa mais a atuacéo e o
comprometimento do professor do que suas concepgdes sobre o assunto. Da mesma forma,
Vectore (2003) considera o “ladico” como um recurso mediador que contribuiria para a “boa
mediacdo” da interacdo educadora-crianca.

Uma producdo que traz importantes contribuicGes ¢ a de Laplane (2000), Interacdo e
siléncio na sala de aula. O enfoque da producdo é sobre as criancas que ndo falam com
adultos na sala de aula. A autora se atenta para uma idealizacdo sobre o espacgo da sala de
aula, o qual seria um espaco de ensino e aprendizagem, um local de trocas de ideias,

atividades, didlogos e debates. Segundo a pesquisadora, tal idealizacdo condensa valores,

** As producBes analisadas nesta pesquisa, ao problematizarem ou descreverem a cena da interacdo professor
aluno, ora utilizaram o termo Mediagdo Semiética (ou somente mediagdo), ora utilizaram Habilidades Sociais.
Por similitudes, os dois termos foram considerados como pertencentes & mesma unidade de analise: portanto,
para esta pesquisa, Mediagdo Semiética e Habilidades Sociais foram tratados conjuntamente. No entanto é
necessario colocar que cada termo apresenta uma base epistemoldgica diferente e, por esse motivo, apresentam
conceituacOes diferenciadas. Para o leitor que desejar conhecer mais sobre o conceito de Habilidades Sociais,
indicam-se as produgdes de Almir Del Prette e Zilda Aparecida Pereira Del Prette (2006).
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conceitos e crengas em relacdo a escola. Em suas observagdes em uma sala de aula, outras
imagens se superpdem a esta. Um local no qual nem todos trocam ideias, falam, leem,
escrevem e debatem (um local onde falta dialogo). A autora sugere alguns fatores para esse
fendmeno, tais como: falta de formacgédo e qualificacdo dos docentes, auséncia de recursos

materiais e humanos, falta de adequacéo dos contetidos e formas de ensinar.

4.5.2.3 Relacéo professor aluno e producéo do fracasso escolar

H& outro subgrupo que discute em suas producdes, além de outros temas, elementos
envolvidos na questdo do fracasso escolar, relacionando-o com a relacdo professor aluno.
Neste conjunto estdo as producbes de Patto (1992), Freller (1999), Tacca e Branco (2008),
Kinpara (2008) e Anacleto (2016).

Anacleto (2016) comenta as pesquisas que buscam questionar a concep¢do de que o
fracasso escolar acontece por déficit no desenvolvimento cognitivo entre criangas brasileiras.
Para a autora, deve-se considerar a ideia de que o real motivador do fracasso escolar é o fato
de que os contetidos escolares ndo levariam em conta a “realidade s6cio-cultural” dos alunos
de classe baixa. Tacca e Branco (2008) consideram que o fracasso escolar tem relacéo direta
com a qualidade da relacdo professor aluno, especificamente acerca dos processos de
significacdo, que afetam diretamente a relacdo ensino-aprendizagem. As autoras comentam
que o fracasso escolar, de fato, se localiza nas classes sociais menos favorecidas, mas que ndo
é inerente a esta populacéo.

Kinpara (2008) destaca a distancia que existe entre o que realmente faz o professor em sua
aula e o ideal de uma pratica pedagogica apropriada. Comenta que muitos trabalhos
publicados sobre esta tematica tém voltado suas atencGes para as dificuldades de
aprendizagem do aluno, deixando de lado as dificuldades de ensino por parte do professor. O
autor destaca que essa forma de tratar a questdo tem colocado exclusivamente no aluno a
responsabilidade pelo fracasso escolar, deixando margem para que muitos professores se
acomodem e ndo se aperfeicoem em suas préticas.

Patto (1992) e Freller (1999) corroboram essa visédo também e falam do ponto de vista do
fracasso escolar, ou fracasso da escola publica em sua fungdo de escolarizar a maioria das

criancas brasileiras, principalmente as pertencentes aos segmentos mais pobres das classes
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trabalhadoras. Patto (1992) denuncia que professores, em sua relacdo com o aluno,

aprofundam e produzem as situacdes de fracasso. Porém, a autora comenta:

[...] que ndo se pode responsabiliza-los pelas mazelas da escola publica, uma vez que eles ndo passam de
produtos de uma formacao insuficientes, porta-vozes da visdo de mundo de uma classe hegemonica e vitimas
de uma politica educacional burocrética, tecnicista e desconhecedora dos problemas que diz querer resolver
(p. 114).

Por este ponto de vista, a autora comenta que a producdo do fracasso escolar reside, em
grande parte, no baixo orcamento para a educacdo publica e a politica neoliberal nas
sociedades capitalistas do terceiro mundo. Freller (1999), nessa mesma direcdo, se pergunta:
como despertar o educador? O educador que ira problematizar todas essas questdes e colocar
em pratica uma educacao que nao desvalorize os saberes gque as criangas ja trazem e também
incentive novas construcdes. A autora cita novas formas de formacdo e tratamento do
professor, valorizando seu saber e sua préatica, construindo vinculos de confianca, etc. A
questéo da relacdo professor aluno para as duas autoras (Patto, 1992; Freller, 1999) reside na
seguinte questdo: como o professor pode realizar sua acdo de ensinar, de forma bem

sucedida, os valores da norma culta, preservando a identidade e a criatividade do seu aluno?

4.5.2.4 O professor e seu papel na relagdo professor aluno

Mattos et al. (2013) versam sobre a relacdo entre professores e estudantes a partir de
referenciais da teoria feminista que propdem que a socializacdo de cidaddos conscientes de
seus direitos e deveres. Para 0s autores, essa deve ser a finalidade principal da educacéo. Eles
denunciam as condi¢bes de desvalorizacdo da carreira docente, sua burocratizacdo e a
objetificacdo das relacdes na escola. Os autores discutem sobre como a relagcdo entre
professores e alunos, pode ser pensada a partir da dimensdo do cuidado com o outro,

transpondo a transmiss@o do conhecimento.

4.5.2.5 Expectativas e crencas na relacao professor aluno

Paiva e Del Prette (2009) e Martinelli et al. (2009), tem em comum a pesquisa da

relacdo professor aluno através do tema das expectativas e crencas. Paiva e Del Prette (2009)



96

versam sobre as crencas educacionais e convicgfes a respeito de temas relacionados a
Educacdo e como estes influenciam o processo de ensino-aprendizagem. Martinelli et al.
(2009) trabalham questbes sobre a percepcdo de alunos sobre as expectativas que 0S
professores tém deles. Segundo os autores, o tipo de percepcdo dos alunos pode afetar o seu
rendimento e a dindmica relacional com os professores.

Sobre essa dindmica relacional, Petrucci et al. (2014) descrevem procedimentos de
adaptacdo e validacdo da Escala de Relacionamento Professor aluno — Versdo Reduzida
(ERPA) para o contexto brasileiro. Esta escala analisa a visdo de professores sobre a
qualidade do seu relacionamento com cada aluno, partindo de indicadores de conflito e
afinidade na relagfo. E sabido que, assim como as crencas e expectativas dos alunos frente
aos professores interfere na relacdo que se estabelece entre eles, sua contrapartida também
deve ser considerada verdadeira. Essa Escala tem o propoésito de verificacdo da visdo dos
docentes sobre cada aluno.

Ainda sobre crencas e expectativas, tem-se o artigo de Rocha e Carrara (2011) que
discutem que professores se constituem importantes modelos e funcionam como ambiente
social relevante para a emissdo de comportamentos de seus alunos. Os alunos se espelham nos
professores a partir de expectativas construidas a partir da imagem e postura dos mesmos. Por
fim, Borges e Marturano (2010) consideram a necessidade de melhorar a convivéncia na
escola e descrevem um programa que visa 0 desenvolvimento das bases cognitivas e afetivas
do comportamento moral, evidenciando solucdo de problemas interpessoais, iniciacdo aos
valores humanos e autocontrole emocional.

A andlise dos elementos que emergem das producdes contidas na CATEGORIA 2 revelam
as respostas para a questdo: Qual elemento é associado e problematizado junto a Relacao
professor aluno? Portanto, constatou-se que as producdes analisadas associam a relacdo
professor alunos aos seguintes aspectos:

1. O processo ensino aprendizagem é influenciado de forma positiva ou negativa por

meio das crencas, expectativas, representacdes sociais do professor;

2. As habilidades sociais e habilidades de mediagdo do professor promovem o
surgimento de afetos “positivos” ou “negativos” nos alunos, o que pode contribuir
para 0 sucesso ou para o fracasso no processo de escolarizagéo;

3. Por vezes ocorre a legitimacao do fracasso escolar em algumas situagdes por aces dos

professores.
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Com base nesses destaques, respondendo a segunda questdo sobre Como os autores discutem
tal associagéo, encontrou-se como principais discussoes:
a) A necessidade do estudo das habilidades sociais do professor e da mediacdo, que
dizem da maneira como o professor conduz a relacao professor aluno;
b) A necessidade de pensar e melhorar formagdo dos professores abrangendo a reflexéo
sobre sua pratica, sobre a importancia da mediag&o, das habilidades sociais e afetivas;
c) A necessidade de iniciativas que trabalhem nas escolas as questdes éticas e elementos
cognitivos e afetivos para a melhoria da relacdo professor aluno e das relagdes em
geral;
d) A necessidade de estudos que apontam elementos que caracterizem o bom professor e
Sua pratica;
e) A necessidade de discussbes que reforcem a importancia da relacdo professor aluno

para producdo de comportamentos violentos ou sua prevengéo no interior da escola.

Analisando os elementos destacados verifica-se, nesta CATEGORIA 2, maior diversidade
dos temas em debate. Porém, em uma analise mais cuidadosa, percebe-se que todos eles
apresentam como elemento comum a habilidade de mediacdo do professor. As discussdes
reforcam a possibilidade de ampliar a relagdo professor aluno por meio dos detalhes e
objetivos da mediacdo semidtica de Vigotski. Todos os artigos falam direta ou indiretamente
sobre este tema, tentando compreender os elementos que o compdem. 1sso denuncia o desejo
e a importancia de maiores elucidacdes acerca deste tema para a comunidade de
pesquisadores e educadores.

A discussdo da producdo do fracasso escolar passa também pela questdo do professor, mas
oferece um olhar mais ampliado ao apontar as condi¢bes precarias criadas por sistemas
politicos e econdmicos geridos pelo Estado. Esta discussdo parece ser de extrema pertinéncia
no sentido de ampliar as discuss@es sobre as efetivas condi¢cdes para a educacao, construidas
no pais. Também retira um grande “peso nos ombros” do professor, que muitas vezes é
colocado pela sociedade como o Unico responsavel por diversas situacdes de problemas no
processo de escolarizacao.

Algumas producdes desta categoria também reiteram questdes sobre a necessidade de
melhoria dos cursos de formacdo dos professores; outras destacam que grande parte das
discussdes sobre a relacdo professor aluno tem seu olhar apenas para o professor, deixando de

lado um dos elementos necessarios para uma analise ampliada: o aluno, seus grupos, cultura,
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comportamento, etc. Em relagéo a esta situagéo, as produgdes que explicitam a importancia da
influéncia do aluno na relagdo professor aluno séo: Gil (1993) e Del Prette et al. (1998). Gil

(1996), em seu texto, apresenta as seguintes pontuacdes:

Durante anos, o estudo das interacbes professor aluno quase s6 falou do professor (Amidon e Simon,
1965). Quando os alunos eram mencionados apareciam apenas como alvos das agBes de outros. Foram
necessarias algumas décadas de investigacGes sobre como ocorria 0 ensino, para se atingir o ponto de poder
examinar, mais atentamente, o que acontecia com os alunos (p. 29).

[...] Os resultados das investigaces tornam possivel considerar que se o desempenho do aluno varia em
funcdo do desempenho do professor, o inverso também acontece (p. 29).

Da mesma forma que Gil (1993), encontra-se a producdo de Del Prette et al. (1998), que
denuncia a logica de contextos educativos tradicionalistas que contemplam o professor como
transmissor e um aluno como receptor, do qual exigem siléncio e o cumprimento de tarefas.
Infere que as relagbes entre alunos, dependendo de sua configuracdo, podem interferir
diretamente no planejamento da escola.

Ainda em relacéo a esta discussdo, 0 material estudado nesta pesquisa sugere que hoje, em
2017, vinte e quatro anos apos o artigo de Gil, as producdes que tratam da relacdo professor
aluno ainda focalizam a ag¢éo do professor como causadora da a¢éo do aluno. Como denuncia
Souza (1996), da mesma forma que hd uma individualizacdo da producdo das queixas
escolares, quando se culpabiliza apenas a crianca pelo fracasso que é produzido no interior
das relacdes no processo de escolarizacdo; por outro lado, aqui se culpabiliza o professor e o
responsabiliza totalmente tanto pelo sucesso, quanto pelo fracasso na qualidade da relacéo
professor aluno.

Retomando a visao dialética da Psicologia Histérico-Cultural, o elemento professor aluno
deve ser analisado nas duas direcdes, tanto da acdo do professor interferindo na pratica do
aluno, quanto a acdo do aluno interferindo na pratica do professor. Estudos nessa perspectiva
talvez possam apresentar novos elementos para uma discussao da relacdo professor aluno de

forma mais integrada.

45.3 As andlises da CATEGORIA 03: AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESSOR

ALUNO

A CATEGORIA 03: AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESOR ALUNO apresenta

um total de 17 documentos. Sao eles:
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1. Almeida et al. (2010), A producéo de teses e dissertacdes do PED — PUC-SP sobre
afetividade no contexto escolar;

2. Gaspar e Costa (2011), Afetividade e atuacéo do psicélogo escolar;

3. Leite e Tagliaferro (2005), A afetividade na sala de aula: um professor
inesquecivel;

4. Leite (2012), Afetividade nas préaticas pedagdgicas;

5. Loos-Sant’Ana e Gasparim (2013), Investigando as interagcdes em sala de aula:
Wallon e as vinculages afetivas entre criangas de cinco anos;

6. Mahoney e Almeida (2005), Afetividade e o processo ensino-aprendizagem:
contribuicdes de Henri Wallon;

7. Monteiro et al. (2012), A influéncia do discurso do professor na motivacdo e na
interacdo social em sala de aula;

8. Monteiro (2002), A transferéncia e a agéo educativa,;

9. Oliveira (2009) Tocar e Trocar... O Corpo, 0 Afeto, a Aprendizagem: uma
experiéncia de Formacgdo Continuada em um Centro de Educacao Infantil.

10. Pigatto (2010), A docéncia e a violéncia estudantil no contexto atual;

11. Ribeiro (2010), A afetividade na relag&o educativa;

12. Ribeiro (2014), Contribui¢do da Psicandlise para a educagdo: A transferéncia na
relacdo professor/aluno;

13. Ribeiro, Jutras e Louis (2005), Analise das representacdes sociais de afetividade na
relacdo educativa,;

14. Sakai et al. (2012), Desempenho escolar e a relagcdo professor aluno por meio do
teste do par educativo.

15. Tassoni e Santos (2013), Afetividade, ensino e aprendizagem: um estudo no GT20
da ANPEd;

16. Tassoni (2012), Afetividade na aprendizagem da leitura e da escrita: uma analise a
partir da realidade escolar;

17. Veras e Ferreira (2010), Afetividade na relacé@o professor aluno e suas implicagdes

na aprendizagem, em contexto universitario;

Analisando a CATEGORIA 3 — AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESSOR ALUNO
pela questao que serviu de eixo de analise: Qual elemento ¢é associado e problematizado junto
a afetividade na relacdo professor aluno? E como os autores discutem tal associacdo?

Observou-se que, inicialmente, destacam-se duas produgdes. Séo elas:
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v" Almeida et al. (2010), A producéo de teses e dissertacdes do PED — PUC-SP sobre
afetividade no contexto escolar

v Tassoni e Santos (2013), Afetividade, ensino e aprendizagem: um estudo no GT20 da
ANPEd;

A produgdo de Almeida et al. (2010) € um estudo que objetivou identificar e analisar a
producdo de teses e dissertacbes defendidas no Programa de Estudos Pos-Graduados da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PED-PUC-SP) sobre afetividade no contexto
escolar. Foram identificadas 71 pesquisas, sendo 17 teses e 54 dissertacdes, algumas de cunho
tedrico e a maioria de cunho empirico. O artigo apresenta os resultados de classificacdo dos
temas que foram abordados por esses 71 documentos.

O trabalho de Tassoni e Santos (2013) também se trata de um levantamento bibliografico
dos trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho 20 — Psicologia da Educacéo da Associagéo
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no periodo de 2000 a 2010.
Seu objetivo foi rastrear as producdes cientificas mais recentes que discutem a afetividade e
sua relacdo com o0s processos de ensino e aprendizagem. Estas duas producBes apresentam
importantes contribuices para a tematica discutida nesta pesquisa e, por isso, foram
destacadas para que o leitor possa consulta-las caso deseje se aprofundar no tema.

4.5.3.1 A mediacédo do professor produz algum efeito de ordem afetiva no aluno

Seguindo o eixo de andlise principal: como 0s autores apresentam o tema e problematizam
a relacdo professor aluno, tém-se outro subgrupo (n=7 / 46,6%) de producdes que se destacam
tendo como elemento comum a ideia de que a mediacéo do professor produz algum efeito de
ordem afetiva no aluno. Neste grupo, portanto, encontram-se os trabalhos de: Leite (2012),
Tassoni (2013), Sakai et al. (2012), Monteiro et al. (2012), Veras e Ferreira (2010), Leite e
Tagliaferro (2005), Oliveira (2009).

Leite (2012) busca identificar e analisar algumas decisdes pedagdgicas planejadas e
desenvolvidas por professores e seus impactos afetivos nas relacdes que se estabelecem entre
0 aluno e os contetdos escolares. Sakai et al. (2012) trabalham com o Teste do Par Educativo
(TPE) para explorar o vinculo professor aluno a partir da expressdo da afetividade. Segundo

estes autores, pensamentos, afetos e demais caracteristicas vao interferir na questdo da
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aprendizagem. Os resultados de sua pesquisa mostraram que o grupo com desempenho
escolar insatisfatorio apresentou maior quantidade de indicadores de conflitos.

Monteiro et al. (2012) estudaram a influéncia do discurso do professor na motivacdo e na
interacdo social em sala de aula. Defendem as interagdes em sala de aula como fundamentais
para a aprendizagem. Segundo os autores, a forma de mediar as atividades pode manter o
engajamento e a motivagao por parte dos alunos nas atividades. De forma semelhante, Veras e
Ferreira (2010) abordam a questdo de que a experiéncia de aprendizagem favoravel pode ser
alcancada quando os professores e alunos contribuem para uma relacéo afetiva positiva.

Leite e Tagliaferro (2005) e Tassoni (2013), além de tratarem da ideia de que a mediacao
do professor produz algum efeito de ordem afetiva no aluno, descrevem as acOes realizadas
por professores em sala de aula que foram investigadas. Leite e Tagliaferro (2005), baseados
nos pressupostos da Abordagem Historico-Cultural, afirmam que as relacbes que se
estabelecem entre aluno e os contetidos escolares sdo, notoriamente, afetivas. Afirmam que a
qualidade aversiva ou prazerosa para o aluno depende da qualidade do processo de mediagéo
vivenciado pelo aluno em sala de aula.

Tassoni (2012) comenta que o0s sentimentos gerados nos alunos, por uma tarefa dada em
sala de aula, podem ser positivos se a relagdo com a professora for também positiva. Tanto
Leite e Tagliaferro (2005), quanto Tassoni (2012), ao analisar as acdes de professores,
sugerem que questdes como a natureza dos contetdos, sua organizacdo e a forma como sao
apresentados, interferem decisivamente na relacdo que o aluno estabelece com o objeto de

conhecimento.

4.5.3.2. O afeto constitui e constroi as relacdes entre as pessoas

Monteiro (2002) e Ribeiro (2014) trabalham os conceitos de “transferéncia” de “sujeito-
suposto-saber” na relacdo professor aluno, ressaltando a vertente psicanalitica como
ferramenta para os professores. Afirmam que um olhar psicanalitico pode contribuir para um
professor mais afetivo e, portanto, uma melhor pratica educativa.

Gaspar e Costa (2011) destacam a importancia do psicélogo escolar na construcéo dessa
pratica pedagdgica com professores, contribuindo para o aprimoramento da compreensdo dos

professores sobre a afetividade na relagéo professor aluno.
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Loos-Sant’Ana e Gasparim (2013) defendem que o fortalecimento dos vinculos entre
crianca e adulto contribui efetivamente para 0s processos de ensino-aprendizagem. Sustentam
que a qualidade das interacdes é determinante na conducdo das atividades em sala de aula.
Mahoney e Almeida (2005) também destacam a importancia da qualidade das interacdes. As
autoras trabalham os conceitos de Wallon estabelecendo relacGes entre a afetividade e o
processo ensino aprendizagem. As pesquisadoras sustentam que a relacdo interpessoal
professor aluno € um fator determinante para o processo ensino aprendizagem. A afetividade,
no sentido de boas relacGes, aumenta a eficacia este processo e para programas de formacao

de professores.

4.5.3.3. A afetividade é negligenciada e deve ser considerada para uma educacdo de

qualidade

Ribeiro, Jutras e Louis (2005) e Ribeiro (2010) denunciam a negligéncia sobre a tematica
da afetividade, percebidas tanto nas praticas de professores no Ensino Fundamental quanto
nos curriculos de formacdo em diversas universidades brasileiras. Ribeiro et al. (2010) através
do conceito de RepresentacGes Sociais, investigam as representacdes sobre a competéncia
afetiva na relacdo educativa de um grupo de professores.

Pigatto (2010) identifica que as aces docentes em prol da resolucdo pacifica da violéncia
estudantil requerem o apoio do Estado e de toda a sociedade. Defendem a afetividade
expressa no planejamento pedagdgico para o fortalecimento de uma educacdo para a paz. A
autora comenta que professores de escolas publicas lidam cotidianamente com a discussao
sobre direitos e deveres, cidadania e ndo violéncia. Para a autora, é através de uma relacao
afetiva e amigavel na qual prevalecam o respeito, a confianca, o didlogo e a sinceridade que
se faz possivel um ambiente de ensino-aprendizagem significativo.

A anélise dos elementos que emergem das producdes contidas na CATEGORIA 3 revelam
as respostas para a questdo de andlise do eixo: Qual elemento é associado e problematizado
junto a Afetividade na Relacdo professor aluno? Portanto, constatou-se que as producgdes
analisadas associam a relacdo professor alunos aos seguintes aspectos:

1. Os vinculos entre professor e aluno permitem o surgimento de afetos que, por sua vez,

constituem e constroem as relagcBes nas praticas educativas e facilitam o processo

ensino-aprendizagem;
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2. As habilidades sociais e habilidades de mediacdo do professor promovem o
surgimento de afetos “positivos” ou “negativos” nos alunos, o que pode contribuir
para 0 sucesso ou para o fracasso no processo de escolarizagéo;

3. Tanto nas praticas docentes, quanto nos cursos de formacdo dos professores 0s
aspectos afetivos sdo negligenciados.

Com base nesses destaques, respondendo a segunda questdo sobre Como os autores

discutem tais associac@es, encontrou-se como principais discussoes:

a) A perspectiva de que professores e alunos tém a mesma responsabilidade na
construcdo da relagéo professor aluno e de um ambiente positivo para a aprendizagem;

b) Na relagéo professor aluno, o professor € o mediador principal, ndo o unico;

c) As observaces das acdes praticas dos professores e de suas habilidades sociais dizem
respeito aos valores que sustentam suas praticas;

d) As habilidades sociais e a habilidade de mediacdo do professor promovem ou ndo o

engajamento, a criatividade e a motivagéo nas atividades.

Dois novos elementos chamam a atencdo. O primeiro, a perspectiva de que professores e
alunos tém a mesma responsabilidade na construcdo de um ambiente positivo para a
aprendizagem (Veras & Ferreira, 2010) e o segundo, na relagéo professor aluno, o professor
é 0 mediador principal, ndo o Unico (Tassoni, 2013). Estes elementos sugerem que, em algum
momento, na sala de aula, a mediacdo ndo sera realizada pelo professor. Esta possibilidade
abre oportuna discussdo no sentido de ampliacdo da unidade afeto-cognicdo-movimento. E se
relacionam diretamente com a ideia proposta por Vigotski de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP).

A ZDP pode ser promovida tanto pelo interlocutor adulto na sua relacdo com a crian¢a (no
caso o professor), quanto nas relagdes entre os alunos, na mediacdo entre aqueles que ja
sabem e aqueles que ainda ndo sabem determinado conhecimento. As novas experiéncias
vividas por alunos, mediando situacdes diversas e trocando de papel, saindo do lugar de
coordenado, para coordenador, por analogia.

A troca de papeis como estratégia docente pode ser realizada em diferentes momentos, em
diversas situacdes do cotidiano escolar dos alunos. Desde possibilitar aos alunos “dar aula”
sobre um tema, passando por criar as regras para um evento ou mesmo mediando 0s proprios
conflitos de seu grupo. Em outros termos, promovendo interagdes mediadoras de ensino e

aprendizagem com todos os envolvidos no processo de escolarizagao.
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A experiéncia de alunos mediarem os conflitos de seu proprio grupo torna-se uma
oportunidade étima para a ampliacdo de sentidos e significados, para ampliagdo da nogéo do
outro, valorizacdo de um ambiente cooperativo e autoconhecimento. N&o é objetivo desse
estudo, mas as pesquisas sobre tutorias mostram o quanto essa medida pode ser positiva no
ambiente escolar.

Todos esses fatores sdo importantes por si s, para o desenvolvimento do ser humano, mas
também se constituirdo como elemento potencializador dos processos ensino aprendizagem.

Acerca dos elementos evidenciados na analise da CATEGORIA 3, percebem-se
similaridades em relacdo aos elementos da CATEGORIA 02. Concluiu-se, portanto, que ndo
ha elementos suficientes que justifiguem sua separacdo nas duas categorias. J& o grupo 01,

este sim traz elementos bem diferenciados dos grupos 02 e 03.

4.5.4 Concluindo as analises

Foram notorios alguns elementos encontrados pela analise das trés categorias. Em relacéo
a CATEGORIA 01, que englobou os documentos que tratam somente do constructo
afetividade, constatou-se uma variacdo de abordagem de acordo com o referencial tedrico que
embasa cada producdo. De forma geral, o constructo afetividade apresentara tantas variacGes
quanto as linhas tedricas que o estudam.

Listando os tedricos que embasam as producGes da CATEGORIA 01, separadamente do

que embasam a CATEGORIA 2, tém-se 0s seguintes resultados (Tabela 7):

Tabela 7 - Ocorréncias de referenciais tedricos por categorias de analise

REFERENCIAIS CATEGORIA 1 CATEGORIAS2e3
Wallon 8 7
Vigotski 6 10
Piaget 7 1
Freud 4 3
Qutros 7 20

A CATEGORIA 1, que apresenta as producOes que tratam teoricamente o0 constructo
afetividade, mostra maior concentracdo dos autores classicos, especialmente Piaget e Freud,
que se juntam a Wallon e Vigotski como os principais teoricos utilizados nas producdes

analisadas. Nas CATEGORIAS 2 e 3, nas quais o foco das discussdes é o elemento relacdo
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professor aluno, que foram unidas por similitudes, tem-se Wallon e Vigotski também como
referenciais principais.

Percebe-se que Wallon e Vigotski sdo os referenciais tedricos mais utilizados para as
discussbes acerca do constructo afetividade, bem como para o elemento relacdo professor
aluno. Porém, muitas reflex6es e discussGes importantes nas categorias 1, 2 e 3 foram
extraidas de produgdes que usaram outros referenciais, fato que deixa claro que tanto os
referenciais classicos quanto outros referenciais podem oferecer contribuicbes para as
discussdes desta tematica.

Retomando as questBes que direcionaram o eixo de analise das categorias, temos a
primeira: Qual elemento é associado e problematizado junto a Afetividade (Categoria 1);
Qual elemento é associado e problematizado junto a relacéo professor aluno (Categorias 2 e
3). Reunindo-se todos os elementos encontrados, tem-se:

1. As produgbes que tratam do tema consideram que a afetividade e cognicio

constituem uma unidade indissociavel;

2. As producdes criticam os modelos dicotbmicos sobre a compreensdo da relacéo
entre cognicao e afetividade;

3. O processo ensino aprendizagem é influenciado de forma positiva ou negativa por
meio das crencas, expectativas, representacoes sociais do professor;

4. As habilidades sociais e habilidades de mediacdo do professor promovem o
surgimento de afetos “positivos” ou “negativos” nos alunos, o que pode contribuir
para 0 sucesso ou para o fracasso no processo de escolarizagéo;

5. A legitimacdo do fracasso escolar proporcionada, em algumas situacdes, por agdes
dos professores que legitimam 0s seus processos;

6. Os vinculos entre professor e aluno permitem o surgimento de afetos que, por sua
vez, constituem e constroem as relacdes nas praticas educativas e facilitam o
processo ensino-aprendizagem;

7. As habilidades sociais e habilidades de mediacdo do professor promovem o
surgimento de afetos “positivos” ou “negativos” nos alunos, o que pode contribuir
para 0 sucesso ou para o fracasso no processo de escolarizagao;

8. Tanto nas praticas docentes, quanto nos cursos de formacdo dos professores 0s

aspectos afetivos séo negligenciados.
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Para a segunda questdo: Como os autores discutem tais associacoes, identificaram-se as

seguintes discussoes:

a) A necessidade de melhor definicdo dos constructos afetividade;

b) A necessidade de diferenciar conceitualmente afetividade, sentimentos e emocaes;

c) A necessidade de tratar o fendmeno afetivo de forma integrada, relacionando
afetividade a inteligéncia, a cognicdo, e a razéo;

d) A necessidade do estudo das habilidades sociais do professor e da mediacdo, que
dizem da maneira como o professor conduz a relacao professor aluno;

e) A necessidade de pensar e melhorar formagdo dos professores abrangendo a
reflexdo sobre sua pratica, sobre a importancia da mediacéo, das habilidades sociais
e afetivas;

f) A necessidade de iniciativas que trabalhem nas escolas as questbes éticas e
elementos cognitivos e afetivos para a melhoria da relacdo professor aluno e das
relacbes em geral,

g) A necessidade de estudos que apontam elementos que caracterizem o bom professor
e sua pratica;

h) A necessidade de discussdes que reforcem a importancia da relagdo professor aluno
para producdo de comportamentos violentos ou sua prevenc¢éo no interior da escola;

1) A perspectiva de que professores e alunos tém a mesma responsabilidade na
construcdo da relacdo professor aluno e de um ambiente positivo para a
aprendizagem;

j) Narelacéo professor aluno, o professor é o mediador principal, ndo o unico;

K) As observacdes das acOes praticas dos professores e de suas habilidades sociais
dizem respeito aos valores que sustentam suas praticas;

I) As habilidades sociais e a habilidade de mediacdo do professor promovem ou néo o

engajamento, a criatividade e a motivagédo nas atividades.

Os elementos acima descrevem as principais ideias debatidas nos 56 textos analisados.
Sdo elementos associados ao tema da afetividade na relacdo professor aluno e algumas
discussbes adjacentes a eles. Optou-se por apresenta-los separadamente para que o leitor
possa acompanhar a sintese dos mesmos. Assim, por similitudes entre um item e outro,
chegou-se a seguinte sintese analitica, que apresenta, a nosso ver, 0s principais elementos

discutidos nos 56 documentos:
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1. As produgOes que tratam do tema consideram que a afetividade e cognicio
constituem uma unidade indissociavel;

2. A qualidade da mediacdo e as expectativas docentes influenciam diretamente o
processo ensino aprendizagem e o tipo de afetividade desenvolvida;

3. A necessidade de diferenciar conceitualmente afetos, emocdes e sentimentos;

4. A legitimagéo do fracasso escolar proporcionada, em algumas situacgdes, por agdes
dos professores que legitimam 0s seus processos;

5. Tanto nas préaticas docentes, quanto nos cursos de formacdo dos professores 0s

aspectos afetivos sdo negligenciados.

Por fim, o proximo capitulo apresentara uma discussdo que envolverd estes cinco temas,

porém associados a outras questdes que requerem a atencao do leitor.
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CAPITULO 5 - DISCUSSOES ACERCA DA AFETIVIDADE NA RELACAO
PROFESSOR ALUNO

Durante a feitura desta pesquisa, especificamente ao estudar Piaget, Vigotski e Wallon
percebeu-se que suas proposicOes, apesar de apresentarem claros elementos que as
diferenciam, apresentavam também certas proximidades. Quando tratadas associadas ao
ambiente educativo, essas teorias apresentam um carater de complementaridade. Piaget
evidenciando a questdo afetividade relacionada a moralidade e ética; Vigotski elucidando o
universo representacional e as questdes da mediacdo semidtica e Wallon contribuindo com
sua proposta integradora entre afeto-cogni¢cdo-movimento.

Sugerimos, portanto, que as proposi¢oes de cada tedrico ndo sejam consideradas como
teorizagdes desconexas entre si, pelo menos no que tange a temética da afetividade na relagéo
professor aluno, mas interligadas em um dinamismo que lembra a prépria subjetividade
humana em sua caracteristica multifacetada. 1sso é importante, mesmo sabendo que o0s autores
tecem suas teorias a partir de bases epistémico-filoséficas diversas e que guardam suas
diferenciacbes. Portanto, as trés teorias serdo aqui retomadas em reflexdes sobre a pratica
docente cotidiana, em conjunto com as produg¢des contemporaneas encontradas nesse estudo

bibliogréfico.

5.1 A questéo dos valores sociais: moral e ética na sala de aula

Partindo da proposi¢cdo monista de Piaget (La Taille, 1992; Souza, 2003), que considera
(assim como Vigotski e Wallon) que afetividade e cognicdo constituem uma unidade
indissociavel, considera-se que toda conduta humana possui um aspecto afetivo
(energético/impulsionador) e um aspecto estrutural (cognitivo). Porém, para o autor, 0S
aspectos afetivos podem estar mais associados & conduta em relagdo as pessoas e 0S

cognitivos associados a conduta em rela¢do aos objetos (Souza, 2003).

Nas relages com as pessoas, 0 aspecto afetivo ou energético diz respeito aos diversos afetos
interindividuais e o elemento intelectual ou estrutural provém da tomada de consciéncia das relacdes
interindividuais e desemboca na constituicdo de estruturas de valores (p. 68).
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Considerando as proposi¢0es acima, pode-se dizer que as relagfes interpessoais sao
permeadas pela energia do afeto; e que esta energia ird adquirir uma qualidade de “bom” ou
“ruim” para o individuo de acordo com seu sistema de valores. Fica claro que um dos pontos
a ser observado no cotidiano escolar é: como e quais valores sdo estabelecidos e também as
reacoes a eles.

O que se busca, na prética, € a construcdo de regras e 0 respeito as mesmas; uma
convivéncia pacifica com as diferencas; o respeito as opinides diversas; senso de coletividade
entre outros. Todas essas atitudes apresentam relacdo direta com as discussdes sobre ética e
moralidade.

Neste sentido, Mattos et al. (2013) defendem que finalidade principal da educacdo seja a
formacdo de cidaddos conscientes de seus direitos e deveres, tanto na escola como fora dela.
Quanto a questdo da ética e moral Picado e Rose (2009), afirmam que o tipo de conduta do
professor em sala de aula pode prevenir ou minimizar comportamentos violentos por parte dos
alunos. Relembremos que para Piaget, na relacdo de cooperagdo, o bem ndo é definido de
antemao, mas como dito acima, construido e renovado a cada experiéncia de reciprocidade.

Sdo os ideais democraticos que incluem valores como a dignidade pessoal, o respeito pelo
ponto de vista alheio, etc., que carecem de ser trabalhados nas escolas. Soares et al. (2009) e
Borges e Marturano (2010) séo produgdes atuais que discutem questdes relacionadas a ética e
moralidade transportando-os para a investigacdo de fatores que estimulam o comportamento
agressivo em sala de aula. Segundo Ferreira e Acioly-Régnier (2010), a conduta moral e 0s
posicionamentos éticos sdo mobilizadores da energia do afeto e, portanto, um elemento
necessario para compreender o cotidiano escolar em relagdo a presenca da violéncia.

Isso implica que, as dimensdes éticas e morais das relacbes em sala de aula serdo
estabelecidas e evidenciadas de formas diversificadas, como, por exemplo, pelas intervencdes
e repertorios didatico-pedagdgicos do professor, por meio das atividades propostas, dos
posicionamentos éticos, percebidos através de falas, expressdes corporais, faciais e gestos.
Assim, dependendo da qualidade de relacdo estabelecida em sala de aula, com base
cooperativa ou coercitiva, serdo construidos os afetos. Oliveira (2009), como Wallon, fala da
importancia da dimenséo corporal para as questes do afeto e consequentemente da qualidade
das relacGes entre professores e alunos.

Tendo as questbes éticas e morais como base para se pensar O Processo ensino
aprendizagem, pode-se inferir que a afetividade atua no sentido, para o aluno, de aproximar-se

ou afastar-se das relagbes em sala de aula, de engajamento ou procrastinacdo ou de
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comprometimento ou desinteresse em relacéo as atividades e tarefas. A conexdo dos alunos
com as tarefas escolares talvez seja muito mais influenciada pela afetividade do que qualquer
outro elemento.

Este quadro evidencia a necessidade de que os olhares para o universo educativo sejam
acompanhados das discussdes sobre o universo afetivo, permitindo-lhe visibilidade e
protagonismo. Os planejamentos de um projeto politico-pedagdgico ou de uma aula ndo
precisam ser focados somente no ponto de vista do contetdo a ser trabalhado. Imaginemos um
planejamento partindo do ponto de vista da afetividade, claro, ndo desconsiderando o0s
contetidos, mas adequando-o0s a uma perspectiva de acdo que visibilize os aspectos afetivos.

Tal perspectiva consideraria as emocgOes e sentimentos e sua respectiva mediacdo como
parte do processo de desenvolvimento, criando para os alunos ambientes propicios para seu
desenvolvimento global. Esses ambientes podem ser compreendidos como: 1) ambiente
interno favoravel no sentido de que as emocgdes e sentimentos sejam trabalhados e
visibilizados e 2) ambiente externo seguro, no qual o aluno saiba que encontrara apoio as suas
questdes através de acles positivas dos diversos profissionais da educacéo.

Claro que estes ambientes precisam ser construidos e ndo serdo, com certeza, isentos de
conflitos e dificuldades. Porém, faz-se necessaria dedicacdo, perseveranca, profissionais
engajados e um projeto politico pedagdgico que possibilite tal construcdo. A afetividade ndo é
apenas um sentimento, uma ideia, ela surge das agdes concretas das pessoas em relacdo no
dia-a-dia da escola; ela surge da qualidade das solucBes propostas ante as diversas
contradic@es e dificuldades diarias. Mais do que uma questdo ou problema em si, é a forma de
lidar eles que marca as pessoas com afetos positivos ou negativos. Assim, o afeto ndo depende
exclusivamente do “problema”, mas da forma de resolvé-lo, em conjunto, com companhia e
mediacéo.

Tal perspectiva precisa ser alcancada tanto pela divulgacdo de experiéncias ja vividas
quanto pela producdo de novos estudos; mas, principalmente, pela construcdo de um novo
entendimento de educacgdo, fortemente embasado na proposta de atuacdo no campo da

afetividade, ndo mais a negligenciando.
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5.2 A relagéo professor aluno por meio da Mediacao Semidtica e das Habilidades sociais

Os debates éticos e morais, bem como outros diversos realizados no espaco da sala de
aula requerem certo manejo do professor em duas situacGes especificas: a) saber transmitir o
contetdo e b) saber lidar com as relagfes interpessoais no ambiente escolar. A questdo de
saber transmitir é associada ao elemento habilidade de mediacdo do professor. A analise das
producdes evidenciou que habilidades sociais e habilidades de mediacdo do professor
promovem o surgimento de afetos “positivos” ou ‘“negativos” nos alunos, o que pode
contribuir para o sucesso ou para o fracasso no processo de escolarizagdo. Ja a questdo de
saber lidar com as relagfes interpessoais também pode ser ligada ao fator da habilidade de
mediacdo do professor, porém nao muito discutida por esta otica.

Artigos como o de Altenfelder (2015) e Oliveira e Alves (2005) tratam da questao da
formacdo adequada do professor para exercer sua funcdo e das caracteristicas que 0s
professores devem apresentar em sua pratica para assegurar uma boa mediacdo. Oliveira e
Alves (2005), como ja apresentado na analise da categoria 2, defendem que algumas
caracteristicas sao importantes para que um professor exerca uma mediacdo adequada.

Tentar encontrar quais sdo estas caracteristicas e relaciond-las pode ajudar
profissionais em suas reflexdes sobre a mediacdo. Porém, tais caracteristicas podem variar de
regido para regido, levando em consideracdo as especificidades culturais, as questdes de
representacdes sociais e variabilidades linguisticas.

As falas que circulam em uma sala de aula exprimem diversas opinifes e afetos, através de
sentidos e significados. Cada afeto vem associado a um sentido construido pelo sujeito em
relacdo com os grupos dos quais participa. O professor, ao fazer uso da linguagem, também
apresenta seus aspectos afetivos, suas ideias sobre 0 mundo e a forma como o organiza.

Vé-se na fala do professor mais do que conceitos racionais e concretos sobre a sua
disciplina, mas a manifestacdo de sua subjetividade, principalmente a manifestacdo de seu
universo afetivo. Sobre isso, Vigotski (2009) afirma: “[...] existe um sistema semantico
dindmico que representa a unidade dos processos afetivos e intelectuais, que em toda ideia
existe, em forma elaborada, uma relacdo afetiva do homem com a realidade representada
nessa ideia” (p. 16).

Nesse interim, a mediacdo semidtica proposta por Vigotski se torna um elemento a ser
considerado nas acOes didatico-pedagdgicas na relacdo professor aluno, pois ajuda no

fendmeno de construcédo e divulgagcdo de emoces e sentimentos em todos os participantes do
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grupo. Desta forma, os aspectos afetivos, mesmo que ndo mediados pelo professor, sempre
estardo presentes e serdo atuantes no processo de ensino aprendizagem.

Destaca-se que o conceito de Mediacdo Semidtica de Vigotski refere-se principalmente a
questdo da linguagem, que expressa inimeros elementos (como sentido e significado) através
das palavras. A habilidade de comunicar-se deve ser a melhor no sentido de oferecer, ao
receptor da mensagem, elementos que estejam de acordo com sua capacidade de compreensédo
e que possam, da melhor forma possivel, ilustrar as ideias e valores.

O cerne da questdo esta na compreensao de que o professor, para emitir uma mensagem
que seja compreendida por seus alunos, precisa estar munido de informacdes e compreensoes
complexas, diversificadas que se estendem a outros campos da vida cultural. Para isso, deve
conhecer esse aluno, seu contexto, suas manifestacdes da linguagem e a melhor forma com

que esses estudantes aprendem e se relacionam.

Conhecimento ) 4 Reunio de \
sobre 0 Afetos todos os
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Figura 7% - Exemplo de parte do processo de mediagdo semidtica

%> 0 esquema apresentado foi criado pelo autor da presente dissertacio, tendo com base 0s seguintes referenciais:
Vigotski (2009) e Oliveira (1992).
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A Figura 7 é um exemplo de esquema incluindo alguns elementos para a mediacdo
semiotica. Por meio dele é possivel perceber os elementos que permeiam o psiquismo entre a
ideia da mensagem e a sua emissdo através da linguagem. Sobre a mediacdo semidtica, o

professor Sérgio Antonio da Silva Leite (2012) comenta:

Como consequéncia, assume-se que a qualidade da mediagdo desenvolvida é um dos principais
determinantes da relacdo que se estabelecera entre sujeito e objeto do conhecimento, envolvendo,
simultaneamente, as dimensfes cognitiva e afetiva. Considerando a sala de aula como exemplo, pode-se
supor que a qualidade das relagBes afetivas, que se estabelecem entre os alunos e os contelidos
desenvolvidos, depende, em grande medida, das praticas pedagdgicas concretas desenvolvidas, as quais
produzem impactos afetivos no aluno; esses impactos podem possibilitar movimentos de “aproximagéo” ou
de “afastamento”, de natureza afetiva e subjetiva - ou seja, “relagdes de amor ou de 6dio” nos seus extremos -
entre o aluno e o respectivo contetdo (p. 50).

Transpondo tais conceitos para a relacdo professor aluno em uma sala de aula e
considerando a afetividade como fator presente, tém-se algumas possiveis implicacGes: 1)
numa relagdo professor e aluno, existem dois seres em interacdo e, portanto, todo um
complexo de funcdes psicoldgicas em relacdo; assim, 2) o professor pode estudar sobre como
se processa a emocdo e afeto nos seres humanos (conhecimento sobre a filogénese); 3) o
professor pode se aproximar dos alunos e conhecer melhor as historias de sua propria vida e
cultura e da vida de seus alunos (a ontogénese) e, por fim, 4) o professor busca conhecer a
histéria do grupo de alunos em sua sala de aula (a sociogénese); 5) o professor escolhe 0s
melhores métodos e conceitos adequados ao receptor.

Considerando tais proposi¢oes do pensamento de Vigotski, o professor ao promover acoes
como as acima descritas, cria um ambiente no qual a afetividade sera trabalhada sem maiores
esforcos e contribuira para o processo ensino-aprendizagem. O professor ndo precisa se tornar
um psicologo para lidar com o universo afetivo. Somente o fato de considera-lo e visibiliza-lo
ja abre o0 espaco necessario para que este gere movimentos importantes para desenvolvimento
humano.

Ao investigar esses aspectos em seus alunos, é importante ressaltar que o professor
também os investigue em sua prépria vida, tanto pessoal como profissional. Se pela obra de
Vigotski compreende-se que o psiquismo estd sempre em transformacéo e evolucdo, ndo ha
justificativa para que o professor ndo se inclua nesse processo em relacdo ao seu proprio
desenvolvimento.

Portanto, a afetividade na relacdo professor aluno ndo precisa ser pensada exclusivamente
no desenvolvimento do aluno, mas no desenvolvimento de um grupo no qual professores e

alunos séo integrantes. Assim, unindo a necessidade de preparacdo do professor para o
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exercicio de uma mediacdo semiética competente com o olhar do professor para o proprio

processo afetivo, inaugura-se um novo campo de reflexdes.

5.3 Afetos positivos e negativos: processo ensino-aprendizagem

Considerando as questdes éticas e morais e também a mediacdo semidtica como bases
primarias para as relacGes professor aluno, os afetos e sentimentos que se manifestardo por
meio das relacbes em sala de aula podem contribuir ou ndo para 0s demais pProcessos
educativos conforme dizem Leite (2012), Sakai et al. (2012), Monteiro et al. (2012) e Leite e
Tagliaferro (2005). Os autores que tratam esta questdo sdo unanimes em correlacionar bons
sentimentos e boas emocdes surgidas na relacdo professor aluno com maior engajamento e
melhor rendimento do processo ensino aprendizagem. Porém, da relacdo professor aluno
surgem afetos tanto do espectro positivo quanto do negativo.

O conjunto de afetos do espectro negativo requer atencao e cuidado para que ndo se tornem
a constante na experiéncia dos alunos e dos professores. Considerando o surgimento de
sentimentos como “raiva”, “desgosto”, “tristeza”, “inseguranga”, entre diversos outros, ndo
necessariamente devem ser considerados como um fato ruim ou negativo. Podem ser
encarados como um elemento que visibiliza a necessidade, por parte de quem os manifesta, de
comunicar algo que esteja causando alguma insatisfacao.

Assim, percebidos em sala de aula ou na relagdo com um aluno especifico ou mesmo um
grupo de alunos, os afetos de espectro negativos poderdo ser tratados dependendo da
compreensdo que o professor tem sobre a importancia do elemento afetividade no processo
escolar, mediando ou ndo 0 que 0s sentimentos e emog¢fes tentam comunicar. Por isso, a
questdo da afetividade ndo pode ser negligenciada na formacdo dos professores e em sua
pratica, como apontam os estudos de Ribeiro, Jutras e Louis (2005), Ribeiro (2010) e Pigatto
(2010).

A construgdo dos afetos no psiquismo humano ndo se da de um momento para o0 outro. As
opiniGes, o0 gostar ou ndo gostar levam tempo para se constituirem e sdo completamente
reversiveis. Mas a reversdo também leva tempo e requer esfor¢o do educador e da escola. O
ponto de partida é oferecer um tipo de relacdo diferente da que existia anteriormente e que
ndo negligencie a mediacdo dos afetos. H& que se inspirar na base cooperativa, estabelecendo

interacBes mais horizontalizadas e menos verticalizadas. O que marca a diferenga é a forma
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como os participantes do grupo vao lidar com estes elementos que precisam ser tratados. Uma
roda de conversa; uma conversa sincera; estabelecer relacdes de confianga; uma dindmica de
grupo; jogos; teatro; esportes, entre diversas outras formas possiveis de intervencdo. Em todas
as alternativas acima, mais do que o método escolhido, é a habilidade de mediacdo do
professor que lhe possibilitard a mudanca, como sustentam os estudos de Loos-Sant’Ana e
Gasparim (2013), Mahoney e Almeida (2005), Oliveira e Alves (2005) e Vectore (2003).
Faz-se importante ressaltar que ha também possibilidades de que expressdes como raiva,
tristeza e similares possam surgir nesse quadro de relacdes cooperativas. Considerar a
possibilidade de relagOes de base cooperativas em sala de aula, ndo exclui do cotidiano das
relacfes interpessoais, situacdes de conflitos, desentendimentos, discérdias, indignacoes,
competicdes e afins. E da mesma forma, as relacdes construidas em bases coercitivas nédo
condenam seus participantes a uma espécie de escuriddo dos sentimentos negativos. Em
muitos casos, as dificuldades sdo o berco para os afetos de espectro positivo, manifestos
através de emoc0Oes, sentimentos e, principalmente acGes. O mais importante nestas
hipotéticas situacdes descritas € a habilidade de mediar e propor solugdes diferenciadas para

as situacoes.

5.4 Afetividade ndo é o mesmo que carinho e amor

A necessidade de se diferenciar conceitualmente afetos, emocdes e sentimentos, como ja
nos mostrou a sessdo sobre Wallon, se aplica praticamente na questdo em que a palavra
afetividade ndo se relaciona somente com emocgfes positivas de amor, ternura, respeito e
similares. A afetividade pode expressar quaisquer emocdes possiveis levando em
consideracdo a cultura na qual o sujeito se insere. Observa-se essa compreensdo tanto a partir
dos autores classicos aqui tratados quanto das producdes contemporaneas sobre o tema.

Os pesquisadores reafirmam que é preciso permitir a circulacdo dos afetos; e esta é a acao
afetiva maior, pois 0 ato de expressar as emog0es e 0s sentimentos faz parte da consolidagéo
do processo humano do desenvolvimento. Por este motivo, pode ser considerada como uma
acao no sentido de humanizar a acdo educativa. O que se pode considerar sobre o surgimento
de sentimentos e emogdes proximas as ideias de amor e carinho é que estas surgirdo de acordo

com o tipo de relagdo que se estabelece, como ja discutido nesta pesquisa.
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Outro aspecto importante a se considerar é que 0s sentimentos de amor e carinho nas
relagBes entre professor e aluno ndo devem ser confundidos como amor & profissdo; com
amor as criangas; entre outros. Estes sentimentos se caracterizam como crengas pessoais dos
profissionais de educacdo, que muitas vezes sdo confundidos com os afetos que surgem da
relagcdo educativa no dia-a-dia. Para os profissionais que atuam no ambiente escolar ressalta-
se a necessidade de examinarem seus afetos e, quando necessario, buscar transforma-los, ndo
os deixando estaticos para que fiquem estagnados, gerando insatisfacdo, angustia, nervosismo
ou mesmo quadros de tristeza ou depressao.

Em relacdo a ambientes nos quais os afetos sdo negligenciados, a perspectiva aqui
trabalhada se contrapde ao modelo de educacdo hegeménico, centrado no desenvolvimento da
racionalidade e das operagdes cognitivas de forma dissociada da afetividade, ndo tratando e
mediando os elementos afetivos (como reiteram os estudos de: Bianchini & Vasconcelos,
2014; Sant’Ana, Loss & Cebulski, 2010; Amorim, 2012; Souza, 2011; Pinto, 2005; Oliveira
& Stoltz, 2010; e Silva, Cruz & Silva, 2013). Contrapbe-se também ao seu oposto, como ja
tratado anteriormente, a modelos educacionais que associam a discussdo da afetividade a,
exclusivamente ou preponderantemente, atitudes de carinho e amor dos professores.

Diante de um ensino muitas vezes dicotomizado por a¢des didatico-pedagdgicas que
privilegiam quase que exclusivamente os aspectos racionais do psiquismo, percebe-se, como
se fosse possivel, uma tentativa de afastamento dos aspectos emocionais.

Mas mesmo diante dessa realidade, é possivel afirmar que a afetividade ndo esta ausente
ou separada do ambiente de ensino aprendizagem ou mesmo da sala de aula. A afetividade
estd sempre presente e se manifesta de alguma forma, mesmo que em siléncio e sem
movimento, como discute Laplane (2000). Muitas vezes, a afetividade ndo é trazida como
personagem principal no jogo da relacdo pedagoOgica, é mantida oculta, embotada, nédo
anunciada, tratada como se ndo fosse protagonista no universo psiquico de professores e

alunos, € deixada de lado ou para depois.

5.5 A formagéo do professor e a Legitimacao do fracasso escolar

A questéo do fracasso escolar foi abordada (Patto, 1992; Freller, 1999; Tacca & Branco,

2008; Kinpara, 2008 & Anacleto, 2016) por meio de proposi¢des que analisam desde as

condicBes politicas e econdmicas até as que observam as praticas docentes que contribuiriam
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para tal (Kinpara, 2008; Freller, 1999 & Patto, 1992). Essa questdo é de suma importancia
para reflexdes acerca das condutas pedagdgicas dos professores.

Oliveira e Alves (2005) comentam sobre a necessidade e importancia do professor
continuar seu processo de aprendizado. Kinpara (2008) chama a atencdo para professores que
se colocam em uma zona de conforto ndo se empenhando em suas atividades, ja que muito se
discute a producédo do fracasso escolar do ponto de vista do aluno ou das condicdes sociais,
politicas e econémicas.

As praticas pedagogicas de professores que por ventura se aproximam desse quadro véo
exprimir no dia a dia da relacéo professor aluno uma realidade de caracteristicas aproximadas,
em alguns casos, de desanimo, ndo engajamento e afetos de espectro negativo. Compreende-
se, claro, a existéncia de fatores estressantes e limitadores para muitos docentes em varios
contextos de dificuldades para exercerem suas atividades.

Em contrapartida, outra reflex&o se abre ao pensar que somente a figura do professor nao
pode concentrar a maioria das criticas e solucfes para o ensino (Kinpara, 2008; Gil, 1993). A
grande maioria dos documentos estudados coloca exclusivamente sobre o professor a
responsabilidade pelos sucessos e insucessos do processo ensino-aprendizagem, chegando a
apresentarem estudos que diferenciam caracteristicas que diferenciam “bom” professor do
“mau” professor.

Apesar de estudos como esses trazerem contribuicfes possiveis para muitos docentes,
proporcionando-lhes reflexdes para as suas praticas, podem fortalecer a visdo de que
determinados insucessos do processo educativo ndo sejam atribuidos a fatores como politicas
educacionais e econémicas, mas somente ao professor que ndo apresenta caracteristicas
especificas. Da mesma forma que o fracasso escolar pode ser produzido por um conjunto de
elementos, imagina-se um “fracasso docente” também produzido por inimeros elementos que
precisam ser tratados e pesquisados.

A estas questdes associam-se as reflexdes sobre a responsabilidade da construgédo de um
ambiente propicio para os atos educativos ser de responsabilidade ndo somente do professor,
mas de toda a comunidade escolar. Alunos, pais e 0s demais atores sociais sdo tdo
responsaveis pela construgcdo e manutengdo dos espacos quanto os professores. Mais uma vez,
sobre o docente parece repousar grande parte da expectativa social de uma educacdo de
sucesso para um pais melhor. Desta forma, ao se pensar o fracasso escolar pela perspectiva do
professor, deve-se considerar elementos diversos que passam por sua conduta até chegarem as

politicas educacionais e econémicas. Se, enquanto sociedade, considerarmos a possibilidade
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do fracasso escolar ocorrer por acdes de negligéncia do professor, ha que consideramos a
possibilidade do fracasso escolar ocorrer por agdes de negligéncia do estado para com a classe
de professores; para com o investimento em educacdo e no estabelecimento de suas condicdes
melhoradas e para a formacéo docente.

Sobre outro aspecto importante, Paiva e Del Prette (2009) dialogam com a questdo das
crencas docentes e as implicagOes para 0 processo ensino-aprendizagem. Explicam que muitas
vezes 0s professores constroem crencas que acabam interferindo em suas acdes de uma forma
negativa. Estas crencas podem ser exemplificadas como, por exemplo: “o aluno que tem

99, ¢

sucesso ¢ o que se esforca. Portanto, se tem nota baixa, ndo se esforgou”; “o aluno pobre ndo ¢é
aluno bom”; “sucesso ¢ conseguir uma nota acima de 85%”, entre outras. Tais crengas podem
estagnar a visdo do professor, tanto por ideias sobre o ensino quanto por preconceitos de
diversas qualidades.

Agindo baseado unicamente em suas crencgas, 0 professor restringe sua visao do fendbmeno
educativo, ndo percebendo sinais e elementos que requeiram sua atencdo, deixando de ver,
por exemplo, a incidéncia de fatores como a afetividade ou relacdes familiares no
desempenho do estudante. A ndo relativizacdo destas crencas pode amarrar 0 processo ensino
aprendizagem em apenas uma direcdo. Alguns docentes ndo se reconhecem na posi¢céo de
agentes mediadores e acreditam que o fracasso ou 0 sucesso escolar se explica exclusivamente
pela dedicacdo ou ndo do aluno.

Diversas podem ser as formas de se legitimar o fracasso escolar, seja por parte do
professor, da escola ou do Estado. Muitas vezes os discursos que justificam este quadro ndo
oferecem alternativas viaveis e se mantem apenas retoricos. Como se percebe, a discussao da
questdo do fracasso escolar apresenta grande amplitude dependendo da ética na qual se
observam os fendmenos. Tal amplitude aponta para a necessidade de maiores esforcos de
estudo sobre a tematica, porém, ndo deixa de oferecer elementos importantes para que
educadores possam refletir sobre as praticas educativas. Sobretudo, é preciso comunicar a
comunidade escolar e convoca-la para contribuir com 0 que esta ao seu alcance para

minimizar o avanco da producéo do fracasso escolar.
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CAPITULO 6 - CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou compreender sobre como o tema da afetividade na relacé@o professor
aluno é tratado na literatura contemporanea; quais as discussdes sustentadas e como a
afetividade é compreendida em uma esfera conceitual através das producfes analisadas. Na
trajetéria percorrida encontraram-se elementos de andlises que produziram resultados
importantes para a Psicologia, de um modo geral, para a Psicologia Escolar e Educacional e
para a Psicologia Social, de modo particular, que serdo apresentados nessas consideragoes
finais.

Uma das questfes iniciais que produziram inquietacdes foi a necessidade e a importancia
de dialogar com o leitor desta pesquisa sobre a cisdo histérica entre afetividade e cognicéo.
Esta separacdo secular pode ser claramente identificada em um modelo tradicionalista de
escola, centrado exclusiva ou primordialmente na perspectiva “conteudista”, que ndo realiza a
mediacdo dos elementos afetivos e ndo explora 0 movimento e o plano da mediacdo semidtica
em geral.

Este modelo de proposta pedagdgica remonta as raizes da Filosofia classica, passando pelo
surgimento da ciéncia iluminista e cartesiana, ainda fortemente presente na academia
contemporanea. Academia essa que tem como pressuposto um saber cada vez mais
pasteurizado, mais simplificado, que ndo se sustenta nos referenciais histéricos e
epistemoldgicos e, principalmente, que se ancora na ideia capitalista de uma educacdo
minima, que garanta 0 minimo especialmente a populagdo mais pobre. Uma educacdo
caracterizada, cada vez mais, pela producdo do fracasso escolar e problemas no processo de
escolarizacdo. Uma educacdo que ndo considera os afetos, as Artes, a Filosofia, as relacdes
humanas e interpessoais. Em resumo, uma educacdo que desprivilegia a construcdo do
humano. Diante disto, um dos desafios desta pesquisa foi assim revisitar a Filosofia classica
na tentativa de destacar esse caminho, mas, porém, sem também maiores ampliacGes que
talvez fugissem ao tema de estudo.

Esse quadro, visualizado por meio de uma Gtica Histérico-Cultural, pode ser considerado
como uma producdo cultural, criado nas contradicbes de um pais de grandes conflitos e
desigualdades socioeconémicas e que atende a fins de setores especificos da sociedade

capitalista. Porém, essas mesmas contradi¢cGes possibilitam, também, o surgimento de
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iniciativas diametralmente opostas, tais como propostas educacionais alternativas, que se
distanciam do modelo tradicionalista (como, por exemplo, as escolas democraticas, as escolas
libertadoras e outros exemplos de escolas alternativas a essa visdo hegemanica).

Apds estas questdes iniciais, ocorreu a exploracdo dos documentos selecionados. A
hipétese inicial era a de que havia uma grande variabilidade de informacgoes, estilos de escrita,
abordagens que tratavam ao mesmo tempo da questdo da afetividade como conceito e desta na
relacdo professor aluno. Na medida em que ocorreu 0 contato com as producdes, essa hipotese
inicial foi comprovada. Constatou-se que a profusdo de analises e seus campos teoricos, sem
uma organizagdo e categorizacdo poderiam produzir confusbes e incertezas para 0S
interessados sobre este tema.

Buscando minimizar as duvidas sobre a questdo, foi possivel verificar em meio as
producdes, a existéncia de importantes campos de discussdo para a afetividade na relacéo
professor aluno. Estes campos de discusséo refletem, principalmente, concepgdes conceituais
e as discussdes realizadas por pesquisadores e educadores acerca do tema.

Inicialmente, foram analisadas informacdes que denotam, a titulo de concluséo, que:

1) ha um aumento significativo, principalmente no periodo de 2006 a 2016, de produc¢des
que tratam da afetividade na relagéo professor aluno, por meio de produgdes que discutem os
dois elementos em conjunto ou de forma separada;

2) a maioria dos artigos utiliza como referencial os teoricos classicos: Wallon, Vigotski e
Piaget, de forma separada ou articulada;

3) ha um consideravel nimero de producdes que se utilizam do referencial tedrico da
Psicologia Histdrico-Cultural como base epistémica (21%);

4) as producgdes analisadas, em sua grande maioria (93%), sdo no formato de relato de
pesquisa e artigo teorico;

5) os autores que mais contribuiram para o tema foram: Marinalva Lopes Ribeiro; Helga
Loss-Sant’Ana; Laurinda Ramalho de Almeida; Sérgio Antonio da Silva Leite; Elvira
Cristina Martins Tassoni e Zilda Aparecida Pereira Del Prette. Assim, de um modo mais
geral é possivel visualizar as produc¢des contemporaneas aqui investigadas.

No processo de andlise, a amostra final foi organizada em trés grupos considerando a
énfase de discussdo de cada artigo: 1) producdes que versam apenas sobre o constructo
AFETIVIDADE; 2) produgbes que trabalham predominantemente ou exclusivamente A
RELACAO PROFESSOR ALUNO e 3) producdes que tratam explicitamente e de forma
conjunta a AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESSOR ALUNO. A anélise foi realizada
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por meio das questdes: Qual elemento é associado e problematizado junto a afetividade? E
como os autores discutem tal associacdo? As duas questdes se tornaram o eixo de andlise
principal desta pesquisa.

Os resultados encontrados ap6s a analise dos documentos revelam um perfil de
questionamentos, davidas e temas que vem sendo associados ao tema em questdo. Em relacao
a AFETIVIDADE como constructo, a maioria das producdes discute a partir do ponto de vista
da necessidade da compreensdo deste fenémeno por uma 6tica monista, contraria as posicoes
dicotdbmicas. Constatou-se também uma necessidade de melhor conceituacdo teodrica do
fendmeno afetividade; a necessidade de diferenciar conceitualmente as ideias de afetividade,
sentimentos e emocg0es; a importancia para a educacao, de tratar o fendomeno afetivo de forma
integrada, relacionando e unindo afetividade a inteligéncia, a cognicao e a razéo.

Em relacdo a categorizacdo INTERACAO PROFESSOR ALUNO observou-se grande
variedade de discussdes, que foram agrupadas em temas similares. Desta forma, constatou-se
a predominéncia das seguintes discussdes: a) o professor como mediador: que coloca o
professor em um papel social que vai além da exclusiva transmissdo de conhecimentos; b) a
discussdo sobre mediacdo docente que produz efeitos positivos ou negativos para 0 processo
ensino aprendizagem dos alunos; ¢) o tema do bom professor e suas caracteristicas; d) a
dimensdo afetiva e sua contribuicdo para a constituicdo e construcdo das relagdes entre as
pessoas; €) a relacdo professor aluno e a producdo do fracasso escolar; f) a afetividade sendo
negligenciada nos ambientes escolares e cursos de formacdo docente; g) a importancia do
professor e do desenvolvimento da cidadania e h) o olhar para as expectativas e crengas na
relacdo professor aluno: efeitos positivos e negativos.

Portanto, apareceram essas subtematicas que balizaram as discussdes dos pesquisadores
contemporaneos (escolhidos para compor a Amostra Final) acerca da afetividade na relacéo
professor aluno. Todo esse conjunto de debates produzem diversas reflexées que podem ser
exploradas em futuras pesquisas sobre o tema.

Percebeu-se que faz-se necessario maior apropriacdo, por parte dos profissionais que
atuam na educagdo, de elementos tedricos e conceituais que possam proporcionar 0
surgimento de praticas educativas diferenciadas que ndo perpetuem os tradicionalismos
discutidos. H& que se pensar e estudar detalhadamente todos esses elementos elencados,
inclusive o que tange ao fracasso escolar, reconhecendo-o constituido por elementos
multifacetados que englobam profundamente o universo afetivo-cognitivo de familias e da

sociedade de forma geral.
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Constatou-se também, por certo ponto de vista, grande carga de expectativas na figura do
professor, colocando-o quase que exclusivamente como o maior responsavel pelo sucesso ou
fracasso do processo educativo. Pouco se fala das responsabilidades de alunos, ndo se fala na
responsabilidade dos cuidadores, responsaveis, pais e familias e pouco se fala da
responsabilidade do Estado. Embora se saiba que o recorte do estudo possa ter proporcionado
0 pouco aparecimento desses temas, cabe ressaltar que a producdo selecionada aponta
auséncia desses pontos.

De todo modo, alerta-se aqui sobre a necessidade de se ter cuidado ao pensar as questdes
sobre a afetividade apenas sob a 6tica do professor e seus proprios afetos. Se para o aluno o
surgimento de afetos positivos ou negativos é muito ligado a acdo do professor em sala de
aula, para o professor, o surgimento de seus afetos é ligado a questbes diversas, tais como
salario, condicGes de trabalho, medo da violéncia escolar, etc.

Porém, apesar dos resultados demonstrarem certas urgéncias e caréncias sobre o tema,
percebe-se, também, um importante avanco nas discussdes desta tematica pelas discussdes
encontradas e pela procura de solucdes alternativas. Ha producdes que descrevem préaticas
diferenciadas que oferecem mediacdo de elementos afetivos; praticas de professores que
repensam sua forma de mediar para inserir cuidados com as questdes afetivas.

Apesar das diferentes propostas de discussdes, de certa forma tem-se 56 artigos que, por
meio de sua forma prépria, versam sobre a importancia da afetividade na relacdo professor
aluno. Esse fato denota que o tema da AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESSOR ALUNO
encontra-se efervescendo e que as transformac@es educacionais e sociais terdo, também, como
base a consciéncia maior da importancia de se conhecer e desenvolver a afetividade nos
contextos diversos, principalmente educativos.

Apesar das discussdes propostas neste estudo é fato que o0 mesmo ndo alcancou todas as
producdes acerca do tema. Como ja debatido, apesar da BVS-Psi ser um grande e importante
banco de dados de acesso aberto e completo, a mesma ndo contempla todo o universo de
produgdes. Outro fator limitador foi o pouco tempo disponibilizado para a efetiva execucao da
pesquisa. Apesar destes fatores, acredita-se que este trabalho possa inspirar a continuidade de
investigacdo sobre as questdes que envolvem a afetividade e que, principalmente, possa
proporcionar novas motivacgdes para os educadores.

Apobs todas essas reflexdes convido os leitores interessados no assunto para que

retomemos as contribui¢des de Piaget sobre ambientes coercitivos e cooperativos no cotidiano
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escolar! As contribuices de Vigotski sobre a mediacdo semidtica nas relacdes interpessoais e
concepcao de Wallon da pessoa completa!

Ambientes cooperativos e mediados precisam ser discutidos, problematizados, planejados
no projeto politico pedagogico da Escola, sob a luz das questdes ético politicas: qual tipo de
cidadéos pretende-se formar? Obviamente, por se tratar de um universo em movimento,
haverd sempre divergéncias, discussdes, conflitos, desencontros... Mas é possivel acreditar
também que haverd vitdrias, evolucdes e oOtimos resultados. E € isso que motiva a nos,
educadores, a participar de projetos que ajudem as vidas que encontramos em nossos

caminhos. Retomemos o desejo de transformar...



124

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alexandroff, M. C. (2012). O Papel das emog¢Oes na constituicdo do sujeito. Construcao
psicopedagogica, 20(20), 35-56. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51415-69542012000100005
&Ing=pt&tIng=pt.

Almeida, S. F. C. de. (1993). O lugar da afetividade e do desejo na relacdo ensinar-
aprender. Temas em Psicologia, 1(1), 31-44. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-389X1993000100006
&Ing =pt&ting=pt.

Almeida, L. R. de, et al.. (2010). A producdo de teses e dissertagdes do PED: PUC-SP sobre
afetividade no contexto escolar. Psicologia da Educacéo, (31), 105-138. Recuperado em 13
de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752010000200010&Ing=pt&tIing=pt.

Altenfelder, A. H. (2015). Aspectos constitutivos da mediacdo docente e seus efeitos no
processo de aprendizagem e desenvolvimento. Construcdo psicopedagdgica, 23(24), 59-76.
Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=51415-69542015000100006&Ing=pt&ting=pt

Amorim, K. de S. (2012). Cultura, significacdo e afetividade. Temas em Psicologia, 20(2),
305-308. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.9788/TP2012.2.02

Anacleto, J. M. B. (2016). Relacdo ensino-aprendizagem e a impossibilidade da
educacdo. Estilos da Clinica, 21(1), 133-151. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.11606/issn.1981-1624.v21i1p133-151

Aradjo, M. A. L. de. (2009). Os sentidos da sensibilidade e sua fruicdo no fenbmeno do
educar. Educacdo em Revista, 25(2), 199-221. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.1590/S0102-46982009000200009

Barbosa, D. R. (2011). O desenvolvimento do psiquismo e a educacéo escolar: contribuigdes
a luz da Psicologia historico-cultural e da pedagogia historico-critica. Tese de doutorado.
Universidade de S&o Paulo - USP.

Bardin, L. (2009). Analise de Contetdo. Lisboa, Portugal; Edigcdes 70, LDA



125

Beaton, G A. (2005). La Persona en lo Historico-Cultural. S&o Paulo: Linear B,

Bianchini, L. G. B. & Vasconcelos, M. S. (2014). Significacdo e sentimentos dos alunos
qguando erram na matematica. Psicologia da Educacdo, (38), 63-71. Recuperado em 13 de
agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752014000100006&Ing=pt&tIing=pt.

Bock, A. M., Furtado, O. & Teixeirta, M. de L. (1999). Psicologias: uma introdugdo aos
estudos de psicologia. Sdo Paulo: Saraiva.

Borges, D. S. C., & Marturano, E. M. (2010). Melhorando a convivéncia em sala de aula:
responsabilidades compartilhadas. Temas em Psicologia, 18(1), 123-136. Recuperado em 13
de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
389X2010000100011&Ing=pt&ting=pt.]

Borges, F. T., Almeida, A. R. S. & Mozzer, G. N. de S. (2014). Linguagem e afetividade: a
construcdo subjetiva da professora em suas narrativas. Fractal: Revista de Psicologia, 26(1),
137-154. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1984-
02922014000100011.

Caetano, L. M. (2010). A epistemologia genética de Jean Piaget. Com Ciéncia, Campinas,
(120). Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://comciencia.scielo.br/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1519-76542010000600011&Ing=en&nrm=iso.

Campos, H. F. (2003). Helena Antipoff: Razdo e Sensibilidade na psicologia e na educagéo.
Estudos Avancados, 17(49).

Carvalho, R. S. de. (2014). O imperativo do afeto na educacéo infantil: a ordem do discurso
de pedagogas em formacdo. Educacéo e Pesquisa, 40(1), 231-246. Recuperado em 213 de
agosto de 2016, de http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext &pid=S1517-
97022014000100015&Ing=en&tIng=pt.

Chaui, M. (1997). Convite & filosofia. S&o Paulo: Atica.

Chaui, M. (2002). Introducdo a historia da filosofia: os pré-socraticos a Aristoteles. Sdo
Paulo: Companhia das Letras.

Chaui, M (2006). Espinosa: poder e liberdade. In Boron, A. A. Filosofia politica moderna: de
Hobbes a Marx. S&o Paulo: CLACSO/DCP-FFLCH. Recuperado em 13 de agosto de 2016,
de http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/secret/filopolmpt/06_chaui.pdf.



126

Correia, C. M. de C. (2005) Estudos sobre o desenvolvimento da comunicacdo verbal na
crianca. Tese de doutorado, PUC-SP, S&o Paulo.

Dantas, H. (1992). A afetividade e a construcdo do sujeito na psicogenética de Wallon. In De
La Taille, Y., Oliveira, M. K., Dantas, H. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em
estudo. S&o Paulo: Summus .

Dantas, P. da S. (1983). Para conhecer Wallon: uma psicologia dialética. S&o Paulo,
Brasiliense.

Davis, C. & Oliveira, Z. Pedagogia na Educacéo. S&o Paulo: Cortez, 1993.

Del Prette, Z. A. P et al. (1998). Habilidades sociais do professor em sala de aula: um estudo
de caso. Psicol. Reflex. Crit. [online]. 11(3), 591-603. Recuperado em 13 de agosto de 2016,
de http://dx.doi.org/10.1590/S0102-79721998000300016.

Durkheim, E. (1924/1974a). Sociologie et philosophie, Paris: PUF.

Durkheim, E. (1925/1974b). L’ Education morale, nouvelle éd., Paris: PUF.

Ferreira, A. L. & Acioly-Régnier, N. M. (2010). Contribui¢cdes de Henri Wallon a relacéo
cognicdo e afetividade na educagdo. Educar em Revista, (36), 21-38. Recuperado em 13 de
agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0104-40602010000100003

Fini, L. D. Desenvolvimento moral: de Piaget a Kohlberg. Perspectiva, Floriandpolis, 9(16):
58-78, jan/dez 1991.

Freller, C. C. (1999). Pensando com Winnicott sobre alguns aspectos relevantes ao processo
de ensino e aprendizagem. Psicologia USP, 10(2), 189-203. Recuperado em 13 de agosto de
2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0103-65641999000200012

Galvao 1. (1995). Henri Wallon, uma concepcdo dialética do desenvolvimento infantil.
Petropolis, RJ: Vozes.

Galvdo, I. (2003). Expressividade e emocdes segundo a perspectiva de Wallon. In Arantes, V.
A., Aquino, J. G. Afetividade na escola: alternativas tedricas e Praticas. S&o Paulo: Summus
Editorial



127

Gaspar, F. D. R. & Costa, T. A. (2011). Afetividade e atuacdo do psicologo
escolar. Psicologia Escolar e Educacional, 15(1), 121-129. Recuperado em 13 de agosto de
2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1413-85572011000100013

Gil, M. S. C. A. (1993). Interacéo social na escola: professor e aluno construindo o processo
ensino-aprendizagem. Temas em Psicologia, 1(3), 29-38. Recuperado em 13 de agosto de
2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-389X19930003
00005&Ing=pt&ting=pt.

Guhur, M. de L. P. (2007). A manifestacdo da afetividade em sujeitos jovens e adultos com
deficiéncia mental: perspectivas de Wallon e Bakhtin. Revista Brasileira de Educacéo
Especial, 13(3), 381-398. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/
10.1590/ S1413-65382007000300006

Hazin, 1., Frade, C., & Falcédo, J. T. da R.. (2010). Autoestima e desempenho escolar em
matematica: contribuicdes teodricas sobre a problematizacdo das relagdes entre cognicdo e
afetividade. Educar em Revista, (36), 39-54. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.1590/S0104-40602010000100004

Kinpara, M. M. (2008). Um estudo da interagdo professor aluno a partir da andlise do
processo de construcdo de conhecimentos. Psic: revista da Vetor Editora, 9(2), 197-210.
Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=
sci_arttext&pid=S1676-73142008000200008&Ing=pt&ting=pt.

La Taille, Y. (1992). O lugar da interacdo social na concepcdo de Jean Piaget. In La Taille,
Y., Oliveira, M. K & Dantas, H. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas
em discussdo. 13. ed. Sdo Paulo: Summus.

Laplane, A. L. F. de. (2000). Interacdo e siléncio na sala de aula. Cadernos CEDES, 20(50),
55-69. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0101-
32622000000100005

Leite, S. A. da S. (2012). Afetividade nas praticas pedagdgicas. Temas em Psicologia, 20(2),
355-368. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.9788/TP2012.2-06

Leite, S. A. da S. & Tassoni, E. C. M. (2002). A afetividade em sala de aula: as condicGes de
ensino e a mediagcdo do professor. In Azzi, R. G. & Sadalla, Na. M. F. de A. (Org.).
Psicologia e formac&o docente: desafios e conversas. S&o Paulo: Casa do Psicélogo.



128

Leite, S. A. da S. & Tagliaferro, A. R. (2005). A afetividade na sala de aula: um professor
inesquecivel. Psicologia Escolar e Educacional, 9(2), 247-260. Recuperado em 13 de agosto
de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1413-85572005000200007

Liborio, A. C. O. & Neves, M. M. B. da J. (2010). Interacbes sociais e clima para
criatividade em sala de aula. Aletheia, (31), 168-183. Recuperado em 13 de agosto de 2016,
de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51413-039420100001000
14&Ing=pt&ting=pt.

Lima, T. C. S. de & Mioto, R. C. T. (2007). Procedimentos metodolégicos na construcdo do
conhecimento cientifico: a pesquisa bibliografica. Revista Katalysis, 10(spe), 37-45.

Loos-Santana, H. & Gasparim, L. (2013) Investigando as interacdes em sala de aula: Wallon
e as vinculagdes afetivas entre criangas de cinco anos. Educ. rev. [online] 29(3), 199-230.
ISSN 0102-4698. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://dx.doi.org/10.1590/S0102-
469820130003000009.

Luria, A. R. (2007) A formagéo social da mente de Lev Semenovich Vygotsky. S&o Paulo:
CIP.

Mahoney, A. A. (2012). Henri Wallon: psicologia e educagédo. Sdo Paulo: Edigdes Loyola,
2012,

Mahoney, A. A. & Almeida, L. R. de. (2005). Afetividade e processo ensino-aprendizagem:
contribuicdes de Henri Wallon. Psicologia da Educacéo, (20), 11-30. Recuperado em 13 de
agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752005000100002&Ing=pt&tIing=pt.

Martinelli, S. de C., Schiavoni, A., & Bartholomeu, D. (2009). Propriedades psicométricas de
uma escala de percepcdo de alunos sobre as expectativas do professor. Avaliagdo
Psicologica, 8(1), 119-129. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1677-04712009000100011&
Ing=pt&ting=pt.

Martins, L. M. (2011). O desenvolvimento do Psiquismo e a educacgéo escolar: contribuigdes
a luz da psicologia histérico cultural e da pedagogia histérico-critica. Tese de Doutorado.
Departamento de Psicologia da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista,
Bauru.

Mattos, A., Perez, B., Almada, V. & Castro L. (2013) O cuidado na relacdo professor aluno e
sua potencialidade politica. Estudos de Psicologia, 18(2), 369-377.


http://dx.doi.org/10.1590/S0102-46982013000300009
http://dx.doi.org/10.1590/S0102-46982013000300009

129

Monteiro, E. A. (2002). A transferéncia e a acdo educativa. Estilos da Clinica, 7(13), 12-17.
Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script
=sci_arttext&pid=S1415-71282002000200002&Ing=pt&tIing=pt.

Monteiro, M. A. A., Monteiro, I. C. de C., Gaspar, A. & Villani, A. (2012). A influéncia do
discurso do professor na motivacdo e na interacdo social em sala de aula. Ciéncia &
Educacdo (Bauru), 18(4), 997-1010. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.1590/S1516-73132012000400016

Moraes, V. L. C. de & Rubio, J. de A. S. (2012). Congnicdo e Afeto se Entrelacam no
Processo de Ensino e Aprendizagem. Revista Eletronica Saberes da Educacéo 3(1).

Nassif, L. E. & Campos, R. H. F. (2005). Edouard Claparéde (1873-1940): interesse,
afetividade e inteligéncia na concepcdo da psicologia funcional. Memorandum, 9, 91-104.
Recuperado em 13 agosto de 2016, de http://www.fafich.ufmg.br/~memorandum/a09
/nassifcampos01.pdf

Oliveira, R. P. (2001). O método materialista historico dialético S&o Paulo: Abrapso/Unesp-
Bauru.

Oliveira, C. B. E de & Alves, P. B. (2005). Basic instruction: teacher's role, motivation and
stimulation on the school context. Paidéia, 15 (31).

Oliveira, 1. M. de. (2015). Nas fronteiras entre o bioldgico e o cultural, o afeto. Cadernos
CEDES, 35(spe), 375-389. Recuperado em 13 agosto de 2016, de https://dx.doi.org/
10.1590/CC0101 -32622015V35ESPECIAL154117.

Oliveira, M. K. de. (1992). O problema da afetividade em Vygotsky.. In De La Taille, Y.,
Oliveira, M. K., Dantas, H. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em estudo. Sao
Paulo: Summus Editorial.

Oliveira, R. P. de. (2009). Tocar e trocar... 0 corpo, o afeto, a aprendizagem: uma experiéncia
de formacdo continuada em um Centro de Educacdo Infantil. Construcao
psicopedagogica, 17(15), 91-110. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://pepsic.
bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-69542009000200007 &Ing=pt&
ting=pt.



130

Oliveira, B. (2005) Método Histdrico-Social na Psicologia Social. Sdo Paulo: Vozes, 2005.
Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://stoa.usp.br/gepespp/files/3115/
17336/ADialeticaDoSingularParticularUniversal.pdf

Oliveira, M. K. & Rego, T. C. (2003). Vygotsky e as complexas relagdes entre cognicdo e
afeto. In Arantes, V. A., Aquino, J. G. Afetividade na escola: alternativas tedricas e Praticas.
Séo Paulo: Summus Editorial.

Oliveira, M. E. de; Stoltz, T. (2010). Teatro na escola: consideracfes a partir de Vygotsky.
Educar (36), 77-93, 2010.

Palangana, I. C. (2015). Desenvolvimento e Aprendizagem em Piaget e Vygotsky: a relevancia
do social. 3 ed. Sdo Paulo: Summus Editorial.

Paiva, M. L. M. F. & Del Prette, Z. A. P. (2009). Crencas docentes e implicacdes para o
processo de ensino-aprendizagem. Psicologia Escolar e Educacional, 13(1), 75-
85. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1413-
85572009000100009

Patto, M. H. S. (1992). A familia pobre e a escola publica: anotacbes sobre um
desencontro. Psicologia USP, 3(1-2), 107-121. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1678-51771992000100011
&Ing=pt&tIng=pt

Petrucci, G. W., et al. (2014). Adaptacdo cultural e evidéncias de validade da Escala de
Relacionamento Professor aluno. Avaliacdo Psicoldgica, 13(1), 133-142. Recuperado em 13
de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1677-
04712014000100016&Ing=pt&ting=pt.

Piaget, J. (1995). Seis estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria.

Picado, J. da R. & Rose, T. M. S. de. (2009). Acompanhamento de pré-escolares agressivos:
adaptacdo na escola e relacdo professor aluno. Psicologia: Ciéncia e Profissdo, 29(1), 132-
145. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1414-
98932009000100011

Pigatto, N. A docéncia e a violéncia estudantil no contexto atual. Ensaio: Avaliagédo e
Politicas Publicas em Educacao [online] 2010, Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://la.www.redalyc.org/articulo.0a?id=399537970007.



131

Pino Sirgado, A. (2000) O Social e o Cultural na Obra de Vigotski. Revista Educacdo &
Sociedade, 21(71), 45-78.

Pinto, F. E. M. (2005). A afetividade na organizacdo do raciocinio humano: uma breve
discussdo. Psicologia: teoria e prética, 7(1), 35-50. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-
36872005000100004&Ing=pt&ting=pt.

Ribeiro, M. de P. (2014). Contribuicdo da psicanalise para a educacdo: a transferéncia na
relagdo professor/aluno. Psicologia da Educacéo, (39), 23-30. Recuperado em 13 de agosto
de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752014000200003&Ing=pt&ting=pt.

Ribeiro, M. L., Jutras, F. & Louis, R. (2005). Analise das representacdes sociais de
afetividade na relacdo educativa. Psicologia da Educacéo, (20), 31-54. Recuperado em 13 de
agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752005000100003&Ing=pt&ting=pt.

Ribeiro, M. L. (2010). A afetividade na relacdo educativa. Estudos de Psicologia
(Campinas), 27(3), 403-412. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.1590/S0103-166X2010000300012

Ribeiro, M. L. & Jutras, F. (2006). Representacdes sociais de professores sobre afetividade.
Estudos de Psicologia, 23(1), 39-45. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.1590/S0103-166X2006000100005

Rocha, J. F. da, & Carrara, K. (2011). Formacdo ética para a cidadania: reorganizando
contingéncias na interacdo professor aluno. Psicologia Escolar e Educacional, 15(2), 221-
230. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1413-
85572011000200004

Sakai, J. D. M. et al. (2012). Desempenho escolar e a relagcdo professor aluno por meio do
teste do par educativo. Boletim de Psicologia, 62(137), 221-238. Recuperado em 13 de agosto
de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0006-
59432012000200009&Ing=pt&ting=pt.

Sant'/Ana, R. S, Loos-Sant’Ana, H. & Cebulski, M. C. (2010). Afetividade, cogni¢do e
educacéo: ensaio acerca da demarcacdo de fronteiras entre os conceitos e a dificuldade de ser
do homem. Educar em Revista, (36), 109-124. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
https://dx.doi.org/10.1590/S0104-40602010000100009



132

Santos, F. M. T dos (2007). As emoc0es nas interacdes e a aprendizagem significativa. Ensaio
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (Belo Horizonte), 9(2), 173-187. Recuperado em 13 de
agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/1983-21172007090202

Schwede, G. (2016). A atuacdo do psicologo escolar: concepcdes teoricas, praticas
profissionais e desafios. Sdo Paulo: USP

Silva, C. S. R. da (2006). A Relagdo Dinadmica Transferencial entre professor aluno no
ensino. Ciéncias & Cognicdo, 8, 164-170. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51806-58212006000200017
&Ing=pt&ting=pt.

Silva, M. C. A. L. & Cruz, V. M. de A. C. & Silva, F. F. da. (2013). A aprendizagem
significativa uma interface com protagonismo juvenil: numa perspectiva socioafetiva. Revista
Psicopedagogia, 30(91), 12-20. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
84862013000100003&Ing=pt&ting=pt.

Smith, L.. K. (1997). Cinesiologia Clinica de Brunnstrom. 5. ed. Sdo Paulo: Manole.

Soares, A. B. N., Naiff, L. A. M.; Fonseca, L. B. da, Cardozo, A. & Baldez, M. de O. (2009).
Estudo comparativo de habilidades sociais e varidveis sociodemograficas de
professores. Psicologia: teoria e pratica, 11(1), 35-49. Recuperado em 13 de agosto de 2016,
de  http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sciarttext&pid=S1516-36872009000100004
&Ing=pt&ting=pt.

Sousa, R. G. de, & Bastos, S. N. D. (2011). Discursos Epistemoldgicos de afetividade como
principios de racionalidade para a Educacdo Cientifica e Matematica. Ensaio Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (Belo Horizonte), 13(3), 169-184. Recuperado em 13 de agosto de
2016, de https://dx.doi.org/10.1590/1983-21172011130311

Souza, V. L. T. de, Petroni, A. P. & Andrada, P. C. de. (2013). A afetividade como traco da
constituicdo identitaria docente: o olhar da psicologia. Psicologia & Sociedade, 25(3), 527-
537. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0102-
71822013000300007

Souza, M. P. R.(1996). A queixa escolar e a formacédo do psicélogo. Tese de Doutorado,
Instituto de Psicologia, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo.



133

Souza, M. T. C. C. de (2003). O desenvolvimento afetivo segundo Piaget. In Arantes, V. A.,
Aquino, J. G. Afetividade na escola: alternativas tedricas e Praticas. Sdo Paulo: Summus
Editorial.

Souza, M. T. C. C. de. (2011). As relacOes entre afetividade e inteligéncia no
desenvolvimento psicoldgico. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 27(2), 249-254. Recuperado em
13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0102-37722011000200005

Tacca, M. C. V. R. & Branco, A. U. (2008). Processo de significacdo na relacdo professor
aluno. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid= S1413294X2008000100005& lang=PT

Tassoni, E. C. M. & Santos, A. N. M. dos. (2013). Afetividade, ensino e aprendizagem: um
estudo no GT20 da ANPEd. Psicologia Escolar e Educacional, 17(1), 65-76. Recuperado em
13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S1413-85572013000100007

Tassoni, E. C. M. (2013). Afetividade na aprendizagem da leitura e da escrita: uma analise a
partir da realidade escolar. Estudos e Pesquisas em Psicologia, 13(2), 524-544. Recuperado
em 13 de agosto de 2016, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&
pid=S1808-42812013000200008&Ing=pt&ting=.

Toassa, G. (2009). Emogdes e vivéncias em Vigotski: investigagdo para uma perspectiva
historico-cultural. Tese de doutora. Instituto da Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo.

Vectore, C. (2003). O Brincar e a Intervengdo Mediacional na Formagdo Continuada de
Professores de Educacdo Infantil. Psicologia USP, 14(3), 105-131. Recuperado em 13 de
agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0103-65642003000300010

Veras, R. da S. & Ferreira, S. P. A. (2010). A afetividade na relacdo professor aluno e suas
implicagcbes na aprendizagem, em contexto universitario. Educar em Revista, (38), 219-
235. Recuperado em 13 de agosto de 2016, de https://dx.doi.org/10.1590/S0104-
40602010000300015

Vigotski , L. S. (2009). A construgdo do pensamento e da linguagem. 2. ed. S&o Paulo:
Editora WMF Martins Fontes.

Vigotski, L. S. (2007) A formacéo social da mente de Lev Semenovich Vygotsky. Séo Paulo:
CIP.

Wallon, H. (1941/1995). A evolucé&o psicoldgica da crianca. Lisboa, Edic¢Ges 70.



APENDICE | - LISTA DE TITULOS DOS TRABALHOS ENCONTRADOS —

AMOSTRA INICIAL

Titulos dos trabalhos

A afetividade como traco da constituicao identitaria docente: o olhar da psicologia.

A afetividade na organizacéo do raciocinio humano: uma breve discussao.

A afetividade na relagdo educativa.

el e

A afetividade na relacdo professor aluno e suas implicac6es na aprendizagem, em contexto
universitario.

@

A afetividade na sala de aula: um professor inesquecivel

e

A aprendizagem significativa uma interface com protagonismo juvenil: numa perspectiva
socioafetiva.

A aula e a sala de aula: um espaco-tempo de producéo de conhecimento.

A bronca na sala de aula, uma visdo do professor.

A coercéo e suas implicagdes na relacdo professor aluno

. A construgdo da solidariedade na escola: as virtudes, a razdo e a afetividade.

. A dindmica das interlocuces e a emergéncia dos significados segundo Vygotsky: analise

de um processo de ensino na educacgdo infantil

12.

A diversidade em sala de aula e a relacé@o professor aluno.

13.

A divulgagdo dos resultados das avaliagdes dos sistemas escolares: limitacoes e
perspectivas.

14.

A docéncia e a violéncia estudantil no contexto atual.

15.

A expectativa do professor e o desempenho dos alunos.

16.

A familia pobre e a escola publica: anotagdes sobre um desencontro.

17.

A formacao de professores e os curriculos praticados em um movimento de educacéo
popular na Rocinha.

18.

A imagem que professoras de escola regular tém em relacdo & aprendizagem do aluno
surdo.

19.

A importéncia da reflexdo compartilhada no processo de evolugdo conceitual de
professores de ciéncias sobre seu papel na mediacdo do conhecimento no contexto escolar.

20.

A inclusao escolar de alunos surdos: o que dizem alunos, professores e intérpretes sobre
esta experiéncia.

21,

A influéncia do discurso do professor na motivacéo e na interagdo social em sala de aula.

22,

A interlocucdo entre aluno-leitor/autor em sala de aula e a mediac&o do docente
universitario

23.

A manifestacéo da afetividade em sujeitos jovens e adultos com deficiéncia
mental: perspectivas de Wallon e Bakhtin.

24,

A matematica escolar, o aluno e o professor: paradoxos aparentes e polarizagdes em
discusséo.

25.

A motivacéo como prevencdo da indisciplina.

26.

A participacéo escolar de alunos com deficiéncia na percepg¢éo de seus professores.

27.

A percepcdo de professores e estudantes sobre a sala de aula de ensino
superior:expectativas e construcao de relagdes no curso de quimica da UFMG.

28.

A polivaléncia no contexto da docéncia nos anos iniciais da escolarizacéo basica: refletindo
sobre experiéncias de pesquisas.

29.

A praética pedagdgica como processo de comunicacéo - a relagdo professor aluno como
eixo: 0 ponto de vista psicolégico.

30.

A producdo de teses e dissertacfes do PED: PUC-SP sobre afetividade no contexto escolar

31.

A psicopatologia da afetividade:aspectos conceituais e historicos

32.

A Relacdo Dindmica Transferencial entre professor aluno no ensino.

33.

A relacdo professor aluno em medicina - um estudo sobre o encontro pedagdgico.
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Titulos dos trabalhos

34.

A relacdo professor aluno na educacéo superior: a influéncia da gestdo educacional.

35.

A relacao professor aluno no ensino da Odontologia na Universidade Federal do Espirito
Santo.

36.

A representaciio social do“bom professor” no ensino superior.

37.

A transferéncia e a agdo educativa.

38.

A vinculacao afetiva para criancas institucionalizadas a espera de adocao.

39.

A violéncia da escola na voz de futuros professores: uma probabilidade da producéo da
cultura da violéncia em ambientes escolares?

40.

A violéncia escolar e a crise da autoridade docente.

41.

A violéncia escolar no contexto de privagdo de liberdade.

42.

A violéncia psicoldgica na relacdo entre professor e aluno com dificuldades de
aprendizagem.

43.

Acompanhamento de pré-escolares agressivos:adaptacao na escola e relagao professor
aluno.

44,

Adaptacéo cultural e evidéncias de validade da Escala de Relacionamento Professor aluno.

45.

Afetividade e atuacéo do psicdlogo escolar

46.

Afetividade e dificuldades de aprendizagem: uma abordagem psicoeducacional.

47.

Afetividade e metacognicdo em percepgdes de estudantes sobre sua aprendizagem em
fisica.

48.

Afetividade e processo ensino-aprendizagem: contribui¢cdes de Henri Wallon

49.

Afetividade entre estudantes e sistema de cotas para negros.

50.

Afetividade na aprendizagem da leitura e da escrita: uma analise a partir da realidade
escolar.

51.

Afetividade na escola:alternativas tedricas e praticas.

52.

Afetividade nas préaticas pedagogicas

53.

Afetividade, cognicdo e educacdo: ensaio acerca da demarcacao de fronteiras entre os
conceitos e a dificuldade de ser do homem.

54,

Afetividade, conflito familiar e problemas de comportamento em pré-escolares de familias
de baixa renda: visdo de maes e professoras.

SN

Afetividade, ensino e aprendizagem: um estudo no GT20 da ANPEd.

56.

Afetos e representacfes sociais: contribuicdes de um dialogo transdisciplinar.

57.

Affective assessment.

58.

Andlise das representaces sociais de afetividade na relagédo educativa.

59.

Andlise do uso de recursos de interacéo, colaboracéo e autoria em um ambiente virtual de
aprendizagem para 0 ensino superior na area da saude.

60.

Anélise matematica e afetividade: uma resenha de trés trabalhos de Roberta D'Angela
Menduni Bortoloti.

61.

Aprendendo a gerenciar conflitos: um programa de intervencéo para a 12 série do ensino
fundamental.

62.

Aprendendo a ser professor(a) no século XIX: algumas influéncias de Pestalozzi, Froebel e
Herbart

63.

Apresentaces na ANPED que fazem referéncia a Henri Wallon estudo exploratdrio.

64.

Argumentacdes discentes e docente envolvendo aspectos ambientais em sala de aula: uma
andlise.

65.

As emoc0es nas interagdes e a aprendizagem significativa

66.

As relacOes entre afetividade e inteligéncia no desenvolvimento psicolégico.

67.

Aspectos constitutivos da mediacdo docente e seus efeitos no processo de aprendizagem e
desenvolvimento

68.

Atitudes de alunos e professores com relacao a cursos de mestrado em engenharia de
producdo a distancia.

69.

Atribuic@es interpessoais pelo professor e sua relacdo com emocgdes e motivacdo do aluno.

70.

Aula centrada no aluno versus aula centrada no professor: desafios para mudanca.

71.

Autoestima e desempenho escolar em matematica: contribuigdes tedricas sobre a
problematizacéo das relac6es entre cognicdo e afetividade.




Titulos dos trabalhos

72. Autonomy development and the classroom: reviewing a course syllabus.

73. Autoridade e seducado na relagdo pedagdgica.

74. Avaliacdo da evolucéo da empatia em alunos do quarto ano da graduagdo em medicina da
Unifesp em 2012,

75. Avaliacdo das caracteristicas de afetividade em criangas e jovens com sindrome de Down.

76. Avaliacdo de comportamentos mediacionais de professores do ensino publico pré-escolar

77. Avaliacdo do desenvolvimento de competéncias afetivas e empaticas do futuro médico.

78. Avaliacao dos beneficios proporcionados pelo AASI em criancgas e jovens da faixa etaria
de 7 a 14 anos.

79. Caracteristicas da producéo sobre professores de alunos com dotacéo e talento.

80. Caracteristicas do bom professor segundo a percepg¢ao de estudantes de Psicologia.

81. Cognigdo, afetividade e moralidade.

82. Cognicao, afeto e desenvolvimento humano: a emocéo de viver e a razao de existir.

83. Comentario a entrevista de José Goldemberg.

84. Complexo de Rapunzel: relagBes sociais, sexualidade e afetividade de adolescentes com
HIV/AIDS.

85. Concepcdes afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar.

86. Concepcdes de professores sobre inclusdo escolar e interacdes em ambiente inclusivo: uma
revisdo da literatura.

87. Concepcdes sobre o bom professor de medicina.

88. Consideragdes sobre a sindrome de burnout e seu impacto no ensino.

89. Constituicdo do sujeito, subjetividade e identidade.

90. Contextos ecoldgicos: promotores de resiliéncia, fatores de risco e de protegao.

91. Contribuicdo da psicanalise para a educacao: a transferéncia na relagdo professor/aluno.

92. Contribui¢fes da monitoria no processo ensino-aprendizagem em enfermagem.

93. Contribuicdes de Henri Wallon a relacéo cognicéo e afetividade na educacao.

94. Cooperagéo, competicdo e individualismo: pesquisa e contemporaneidade.

95. Corporeidade e representacdes sociais: agir e pensar a docéncia.

96. Correlacdo entre a queixa do professor e a avaliagdo psicolégica em criangas de primeira
série com dificuldades de aprendizagem.

97. Crengas docentes e implica¢Ges para o processo de ensino-aprendizagem

98. Cristovam, Milene e minhas meias furadas... ou de como uma aprendiz de professora
ensina politica cultural, sem saber, a uma graduanda das artes... ou ainda... docéncia: a
barca de Caronte.

99. Cultura, significacdo e afetividade.

100.Curso de Medicina: motivacOes e expectativas de estudantes iniciantes

101.Das lagrimas as palavras: manifestaces do pathos segundo a medicina da alma moderna.

102.De la semiética de las pasiones a las emociones como efectos: la dimension afectiva vista
desde una mirada pragmatista

103.Desejo e aprendizagem na crianga: o conhecimento como uma significacao falica possivel.

104.Desempenho escolar e a relagéo professor aluno por meio do teste do par educativo.

105.Desempenho escolar: analise comparativa em funcao do sexo e percepcéo dos estudantes.

106.Desenvolvimento da afetividade, das emocdes e dos sentimentos humanos no (e fora do)
trabalho: uma questéo de saude coletiva e seguranca publica.

107.Desequilibrio e co-regulacao em situacdo de ensino-aprendizagem: analise segundo o
conceito de acdo comunicativa (Habermas).

108.Dialogismo, argumentacéo e desenvolvimento humano: uma abordagem de gestos
profissionais docentes por meio do método da autoconfrontacéo.

109.Diélogo: argumentagéo pratica e condicOes de afetividade

110.Discursos epistemologicos de afetividade como principios de racionalidade para a
educacdo cientifica e matematica.

111.Documentario: um outro campo experimental no estudo dos processos de subjetivacéo.

112.Educacéo de adultos: percepg¢des sobre o processo ensino-aprendizagem.
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113.Educacao profissional e interacgéo verbal: a fun¢édo do verbo modal *'poder** no dialogo
professor aluno.

114.Efeitos aversivos das praticas de avaliagdo da aprendizagem escolar.

115.Efeitos da comunicacgao alternativa na interacéo professor aluno com paralisia cerebral
ndo-falante

116.Ensinante e aprendente:: a construcéo da autoria de pensamento.

117.Ensinar, formar, educar e instruir: a linguagem da crise escolar.

118.Ensino Fundamental: das competéncias para ensinar as competéncias para aprender.

119.Ensino fundamental: papel do professor, motivacao e estimulacdo no contexto escolar.

120.Esquema mental de reciprocidade e influéncias sobre afetividade no trabalho.

121.Estigma e discriminacéo vividos na escola por criancas e jovens drfaos por Aids.

122.Estilos de aprendizagem e de ensinagem na escola indigena Terena.

123.Estilos de lideranca de professores: aplicando o modelo de estilos parentais.

124.Estimulo a criatividade por professores de Matematica e motivagéo do aluno.

125.Estratégias de enfrentamento dos problemas de escolarizacdo: revisao de literatura.

126.Estudantes em situacao de risco e prevengao.

127.Estudo comparativo de habilidades sociais e variaveis sociodemogréficas de professores.

128.Estudo para a construcéo de uma escala de satisfacdo académica para universitarios.

129.Formacao de professores por meio de pesquisa colaborativa com vistas & inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual.

130.Formacéo de professores: um investimento em autoconhecimento

131.Formacao ética para a cidadania: reorganizando contingéncias na interacdo professor
aluno.

132.Gender differences in online collaborative learning groups promoting affective education
and social capital.

133.Género, sexualidade e diversidade na escola a partir da perspectiva de professores/as.

134.Grupo operativo com professores do ensino fundamental: integrando o pensar, o sentir e 0
agir

135.Grupos de aprendizagem nas aulas de fisica: as interacdes entre professor e alunos.

136.Habilidades sociais do professor em sala de aula: um estudo de caso.

137.1dentificagdo de problemas do curriculo, do ensino e da aprendizagem de fisica e de
matemaética a partir do discurso de professores.

138.Incluséo escolar do portador de paralisia cerebral: atitudes de professores do ensino
fundamental.

139.Incluséo/exclusdo escolar e afetividade: repensando o fracasso escolar das criancas de
classes populares.

140.Indenizagéo por abandono afetivo: a judicializagdo do afeto

141.Influéncias do comportamento comunicativo ndo-verbal do docente em sala de aula: viséo
dos docentes de enfermagem.

142.Intensive care unit: a significant space for the professor-student relationship.

143.Interagdo e siléncio na sala de aula.

144.Interagdo entre professora e alunos em salas de aula com proposta pedagogica de
educacao inclusiva.

145.Interagdo professor aluno com autismo no contexto da educacdo inclusiva:analise do
padrdo de mediacéo do professor com base na teoria da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (Mediated Learning Experience Theory) .

146.Interacgdo social na escola: professor e aluno construindo o processo ensino-aprendizagem.

147.Interagdes entre o aluno com surdez, o professor e o intérprete em aulas de fisica: uma
perspectiva Vygotskiana.

148.Interagdes sociais e clima para criatividade em sala de aula.

149.Intervencao em psicologia escolar: ética, cidadania e afetividade.

150.Investigacdo da afetividade na psiquiatria com a utilizac@o do International Affective
Picture System.
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151.Investigando as interagfes em sala de aula: Wallon e as vinculag6es afetivas entre criangas
de cinco anos.

152.Juventude e afetividade: tecendo projetos de vida pela constru¢do dos mapas afetivos.

153.La afectividad desde una perspectiva de la subjetividad

154.Lineas pedagogicas para una Educaciéon Corporal.

155.Linguagem e afetividade: a construcéo subjetiva da professora em suas narrativas.

156.Manifestacdes da criatividade no trabalho pedagdgico do professor de artes visuais.

157.Martiy la psicologia.

158.Melhorando a convivéncia em sala de aula:responsabilidades compartilhadas.

159.Merleau-Ponty e a psicanalise: da fenomenologia da afetividade a figurabilidade do afeto.

160.Mito de Eros e Psiqué: - um caminho possivel para pensar a docéncia.

161.Momentos de interacdo em que as emogcdes se apre(e)ndem: estudo exploratério sobre a
prestacdo materna e infantil em jogo livre.

162.Mudancas geradas pela internet no cotidiano escolar: as reac¢@es dos professores.

163.Mudancas nas concepgdes do professor do ensino fundamental em relacéo a inclusdo apos
a entrada de alunos com deficiéncia em sua classe.

164.Nas fronteiras entre o biolégico e o cultural, o afeto.

165.0 aluno surdo na escola regular: imagem e acao do professor.

166.0 Brincar e a Intervencéo Mediacional na Formagdo Continuada de Professores de
Educacdo Infantil.

167.0 cuidado na relagédo professor aluno e sua potencialidade politica.

168.0 impacto do discurso da ciéncia na relacao professor aluno: repercussdes em psicanalise.

169.0 imperativo do afeto na educacéo infantil: a ordem do discurso de pedagogas em
formacéo.

170.0 lugar da afetividade e do desejo na relagéo ensinar-aprender

171.0 mal-estar do professor em sua relacdo com a violéncia do aluno.

172.0 mestre (im)possivel de adolescentes - uma especial posi¢ao subjetiva na transmissao.

173.0 papel da afetividade e do outro na constituicéo de leitores de classes menos favorecidas.

174.0 Papel das emoc8es na constitui¢cdo do sujeito

175.0 papel do professor na construcdo discursiva da argumentacédo em sala de aula.

176.0 processo ensino-aprendizagem e suas consequéncias na relacio professor aluno-
paciente.

177.0 professor e 0 aluno em liberdade assistida: um estudo exploratdrio.

178.0 professor e 0s alunos como protagonistas na educagéo aberta e a distancia mediada por
computador.

179.0 sentido da educagédo democratica:revisitando o conceito de experiéncia educativa em
John Dewey.

180.0s ""novos'* educadores dos programas de educacéo integral: uma analise das praticas
educativas dos agentes culturais.

181.0s professores e a educacéo inclusiva: identificacao dos fatores necessarios a sua
implementacio.

182.0s saberes e o fazer pedagdgico: uma integracgéo entre teoria e pratica.

183.0s sentidos da sensibilidade e sua fruicdo no fenémeno do educar.

184.Para além do sujeito isolado modelos antropolégicos para pensar a educagao.

185.Para além dos discursos: o poder da afetividade.

186.Para uma antropologia clinica do encontro pedagdgico.

187.Pensando com Winnicott sobre alguns aspectos relevantes ao processo de ensino e
aprendizagem.

188.Percepcéo do aluno sobre sua interagdo com o professor e status sociométrico.

189.Percepcédo subjetiva do esforgo, resposta afetiva e hipotensao pds-exercicio em sessao
de Tai Chi Chuan.

190.Percepcdes de estudantes universitarios sobre a relagao professor aluno.

191.Praticas educativas de professores e comportamentos infantis, na transicdo ao primeiro
ano do Ensino Fundamental.
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192.Processos de significagdo na relacéo professor alunos:uma perspectiva sociocultural
construtivista.

193.Produtividade, necessidade e afetividade: justica distributiva e empatia em jovens
brasileiros.

194.Professor especializado na area da deficiéncia visual: os sentidos da voz.

195.Programas de educacao de jovens e adultos e pesquisa académica: a contribuicéo dos
estudos do letramento.

196.Propriedades psicométricas de uma escala de percepcdo de alunos sobre as expectativas do
professor.

197.Propriedades psicométricas do parental bonding instrument e associa¢do com
funcionamento familiar

198.Psicanalise e educacéo: consideracdes acerca do mestre e da mestria.

199.Psicoandlisis en la sociedad actual: violencias y abusos laborales.

200.Psicologia da educacéo: conceitos, sentidos e contribuices.

201.Psicologia escolar: proposta de intervencao com professores.

202.Psychological well-being and psychological distress for professors in brazil and canada .

203.Qualificacao, competéncia técnica e inovacao no oficio docente para a melhoria da
qualidade do ensino fundamental.

204.Refletindo sobre a relagdo professor aluno em um grupo de professores do Ensino
Fundamental.

205.Refletindo sobre o aprendizado do papel de educador no processo de formagéo do
enfermeiro.

206.Regulacién afectiva (de emociones y estado de &nimo) en el lugar de trabajo.

207.Reificacéo, reconhecimento e educagéo.

208.Relacdo ensino-aprendizagem e a impossibilidade da educacéo.

209.Relacdo transferencial entre professor e aluno na educacéo de jovens e adultos.

210.Relacionamento professor aluno e auto-regulacéo da aprendizagem no 3° ciclo do ensino
medio portugués.

211.Representacdo de Escola e Trajetdria Escolar.

212.Representacéo social da indisciplina escolar

213.Representacdes dos professores sobre saber histdrico escolar.

214.Representacdes sociais de professores sobre afetividade.

215.Resolucdo de conflitos interpessoais: interagdes entre cognigao e afetividade na cultura.

216.Revelando e compreendendo o relacionamento professor aluno em Marketing.

217.Sala de aula na universidade: espaco de relacdes interpessoais e participacdo académica.

218.Sentimentos de quem fracassa na escola: andlise das representac¢des de alunos com
dificuldades de aprendizagem.

219.Sexualidade em sala de aula: representacfes em entrevistas de professores.

220.Significacao e sentimentos dos alunos quando erram na matematica.

221.Sobre a atualidade dos tabus com relacdo aos professores.

222.Sobre a importancia de conhecer e ensinar.

223.Socializacéo e afetividade no processo de inclusdo digital: um estudo etnografico

224.Supervisor de psicologia clinica: um professor idealizado?.

225.Teatro na escola:consideracdes a partir de Vygotsky

226.Tecnologias e mediacao pedagogica na educacao superior a distancia.
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228.Tocar e trocar... 0 corpo, o afeto, a aprendizagem: uma experiéncia de formacao
continuada em um Centro de Educac¢do Infantil

229.Trauma e filiagdo em Ferenczi:efeitos na relacdo professor aluno.

230.Um dia todos seremos Montag.

231.Um estudo da interacgéo professor aluno a partir da analise do processo de construgéo de
conhecimentos.
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232.Um olhar clinico na sala de aula: uma nova metodologia pedagogica?

233.Um olhar psicopedagégico para a relagédo professor aluno atravessada por mitos
culturais:implicacfes na pratica educacional.
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236.Uma relagdo delicada: estudo do encontro professor aluno.
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239.Vivenciando uma abordagem sociocultural no ensino de enfermagem.

240.Voltando o olhar para o professor:a psicologia e pedagogia caminhando juntas.
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